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RESUMO

O presente trabalho propde uma sequéncia de atividades a ser desenvolvida junto a
alunos da primeira série do Ensino Médio a fim de ensina-los funcbes exponenciais.
A elaboracdo dessa sequéncia esteve pautada na incorporacdo de principios de
Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa para trabalhos em grupo e em sua
integracdo ao processo de Modelagem Matematica. A inflagcdo foi o tema escolhido
como norte tanto por estar presente no dia a dia dos alunos como por se relacionar
com a funcéo exponencial no processo de Modelagem Matematica. Em relacdo aos
principios de Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa, foi realizado um estudo
bibliogréfico que favorecesse a sua compreensédo, destacando ainda as semelhancas
e diferencas entre eles. Ja os principios de Modelagem Matematica aplicados neste
trabalho estdo alinhados com o trabalho de Rodney Carlos Bassanezi (2002). Espera-
se que a sequéncia de atividades seja um recurso adicional para o trabalho com
fungbes exponenciais, possibilitando posteriormente um estudo qualitativo quanto aos

resultados de sua aplicacao.

Palavras-chave: Funcdes Exponenciais; Modelagem Matematica; Aprendizagem
Colaborativa; Aprendizagem Cooperativa.






ABSTRACT

The present work suggests a sequence of activities to be developed with first grade
students in high school to teach them Exponential Function. This sequence was based
on principles of Collaborative and Cooperative Learning for group activities, and its
incorporation to the process of Mathematical Modeling. We chose the inflation rate as
our guide due to its presence in the students’ daily life, and its relationship with
Exponential Function in the process of Mathematical Modeling. Regarding the
principles of Collaborative and Cooperative Learning, we carried out a bibliographic
study, highlighting similarities and differences between them. As for the principles of
Mathematical Modeling applied in this work, they are aligned with the ideas of Rodney
Carlos Bassanezi (2002). We hope these activities will be an additional resource for
the learning of Exponential Function, subsequently enabling a qualitative study as to

the results of its application.

Keywords: Exponential Functions; Mathematical Modeling; Collaborative Learning;

Cooperative Learning.
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INTRODUCAO

Nos tempos atuais, muito se discute sobre o papel da Escola como agente
formador de cidadaos criticos capazes de promover mudancas significativas na
sociedade. A vivéncia que se desenvolve dentro dela faz com que possa vir a ser um
grande agente de transformacdo social. Contudo, muitas vezes essa capacidade
concorre com métodos de ensino e aprendizagem que favorecem a competicdo, o

individualismo e o principio de selecédo dos melhores.

Com frequéncia, a Escola passa a ser olhada apenas como uma fase de
preparacdo para a selecdo do aluno para o mercado de trabalho ou a carreira
académica ou técnica. Essa maneira de ver a Escola, de acordo com Tavares e
Sanches (2013), da-se pelo fato de que o sistema educacional brasileiro é baseado
na crenca de que o sucesso de alguns depende do insucesso dos demais, além da
tentativa de individualizar o sujeito, sem oferecer formas de compartilhamento do

conhecimento entre os alunos.

No sistema educacional brasileiro, predominam o ensino e a aprendizagem
centrados no professor, atribuindo a ele o papel de detentor do conhecimento e
gerando uma hierarquia de poderes na qual, segundo Costa et al. (2012) e Santos et
al. (2012), os alunos devem ser sujeitos passivos e receptivos que buscam executar

suas tarefas de forma individualista e competitiva.

Uma grande mudanca se faz necessaria na Escola. Deve-se proporcionar aos
alunos o desenvolvimento de competéncias e habilidades que ampliem sua
capacidade de argumentacédo, interpretacado e resolucdo de problemas e desafios
postos cotidianamente pela vida em sociedade. Mas nao basta que o professor, em
uma tentativa de trabalhar essa mudanca, programe trabalhos e atividades em grupos
gue ainda recaiam em uma postura competitiva por parte dos alunos. Isso pode causar
confusao entre os estudantes no que diz respeito aos papeis que devem desempenhar
durante as atividades (SANCHEZ; SERRA, 2008).

Quando o ensino é realizado a partir dos principios de Aprendizagem
Colaborativa e Cooperativa, foca-se no desenvolvimento de competéncias,
habilidades e responsabilidades, pois, ao longo das atividades, os alunos sao
incumbidos a papeis especificos dentro do grupo. Durante o processo de interacao,
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os alunos comecam a ter uma ideia sobre a forma com a qual eles podem atuar em
seus novos papeis dentro do processo de ensino e aprendizagem, buscando assim
contribuir para que o grupo chegue a um resultado comum. Os alunos passam a ser
sujeitos ativos, porgue ha uma descentralizacédo do diadlogo e, ao discutirem entre si,

estabelecem formas que permitem gerar conhecimento em conjunto.

Pode-se ressaltar ainda que, ao se propor o uso de atividades que sejam
desenvolvidas com os principios de Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa, 0
professor deve planejar-se bem, tendo claros seus objetivos. Com isso, durante a
formacgédo dos grupos, ele conseguira transmitir aos alunos a importancia deles dentro
da equipe e a necessidade de que cada um possa desenvolver seu papel de maneira
eficiente para atingir os objetivos propostos. Assim, ele leva aos estudantes um leque
maior de recursos que os permite aprender de forma mais participativa, o que, além
de atribuir mais significado ao que se aprende, auxilia no desenvolvimento de
habilidades socioemocionais importantes para a formacao de um cidaddao mais bem

preparado para a vida na sociedade atual.

De acordo com Bassanezi (2002), a aplicacao da metodologia de Modelagem
Matemética baseada em temas relacionados diretamente com o cotidiano dos alunos
favorece seu interesse em participar de maneira mais ativa do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, incorporando principios de Aprendizagem Colaborativa e
Cooperativa dentro do processo de Modelagem, desenvolvem-se habilidades

matematicas e socioemocionais nos estudantes.

Por consequéncia do uso de principios da Modelagem Matematica para
atividades didéticas, surge o desenvolvimento de habilidades de pesquisa, como
guestionamento, organizacao, tratamento de informacdes e validacdo de respostas.
Quando o aluno passa a reconhecer que tem o dominio dessas competéncias, torna-
se mais preparado para refletir sobre os mais diversos problemas que possam existir

em sua vida diaria e usa-las para interagir de forma mais positiva com sua realidade.

Segundo Bassanezi (2002), quando a aprendizagem ocorre por meio da
Modelagem Matematica, ha uma facilidade em combinar aspectos ladicos da

Matematica com seu potencial em aplica¢des. E ainda é possivel destacar que:
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Quando se procura refletir sobre uma porcdo da realidade, na tentativa de
explicar, de entender, ou de agir sobre ela — o processo usual é selecionar,
no sistema, argumentos ou parametros considerados essenciais e formaliza-
los através de um sistema artificial: 0 modelo. (BASSANEZI, 2002, p. 19).

Assim, na busca por fazer uma reflexdo sobre uma porcdo da realidade, a
proposta de atividades desenvolvidas trabalhou o tema da inflagdo, um fendmeno
econdmico que gera impactos significativos no cotidiano das familias. A compreenséo
de suas consequéncias na vida diaria é uma forma valiosa de motivar os alunos
quanto a realizacdo das atividades. Por tras disso, ha a intencao de levar, por meio
do trabalho com elementos de Modelagem Matematica, a formulacdo de modelos que

podem se mostrar importantes no estudo de fungdes exponenciais.

Para melhor explicar o processo de construgdo e os resultados dessas

atividades, dividiu-se este trabalho em trés capitulos.

No Capitulo 1, € apresentada uma fundamentacéao teérica sobre Aprendizagem
Colaborativa e Cooperativa e sobre Modelagem Matematica. O objetivo do estudo
acerca das Aprendizagens Colaborativa e Cooperativa € analisar suas semelhancas
e diferencas, destacando os pontos que podem ser implementados no trabalho

juntamente com a Modelagem Matematica.

No Capitulo 2, sdo apresentados os conceitos tedricos sobre as funcdes

exponenciais.

Ja no Capitulo 3, sdo propostas atividades didaticas para o estudo de funcdes
exponenciais, algumas atividades estdo baseadas em principios de Aprendizagem
Colaborativa e Cooperativa, outras em Modelagem Matematica e outras em ambas,

tendo como tema norteador a inflagao.

Finalmente sdo apresentadas as Consideracdes Finais do trabalho.
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1 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Quando se discute ensino e aprendizagem, em geral, atribui-se a esse
processo dois agentes: o professor e o estudante. E comum ainda discutir como esses
dois agentes interagem entre si e como a interagdo com um determinado conceito ou
tema ocorre. Contudo, € preciso ter um olhar mais amplo, que va além dessa relacao.
Existem outros fatores que também podem interferir, como a sociedade, as

metodologias, 0 ambiente, 0 acesso aos meios de cultura etc.

Pode-se ainda considerar o processo de ensino e aprendizagem como algo
inerente ao individuo, quer seja na Escola, quer seja em outras situacdes. Rogers
(1972) apresenta uma distingdo entre dois tipos de processo de aprendizagem. Um
se apresenta por meio de uma relacdo com o desenvolvimento de habilidades
fundamentais e técnicas para a realizacao de tarefas que ndo necessariamente fazem
sentido a quem as executa. O outro se refere a um processo de aprendizagem por
meio de experiéncias, que podem ser cotidianas ou coordenadas em sala de aula, que
se destaca por ser mais eficaz, uma vez que se faz carregado de sentidos. E, por isso,
faz-se necessaria a busca por romper com um processo de ensino e aprendizagem
que esteja pautado apenas na transmissao de informagfes e memorizacdo de

conceitos, formulas e regras.

Infelizmente, no cenério da educacdo brasileira, ainda existe uma forte
resisténcia a esse rompimento. Essa resisténcia pode ser devido a uma estrutura
burocratica, que muitas vezes impossibilita mudancas, ou ainda pode estar
intimamente ligada aos agentes, materiais e recursos didaticos disponibilizados. Estes
possuem uma conexao muito grande com o processo de formacdo histérica da
educacao brasileira, que esta pautado na defesa do tradicionalismo metodologico e
didatico, e se faz presente ainda hoje no meio escolar. Esse tradicionalismo, de acordo
com Saviani (1991), estéa relacionado com a forma de organizacéo da Escola no inicio
do século passado, quando as iniciativas educacionais cabiam unicamente ao
professor. Assim, buscava-se um profissional razoavelmente bem preparado para
atender as diversas demandas do ensino. A maneira como esse docente atuava
estava organizada pela exposicédo dos conteudos e licdes. Por sua vez, os discentes
acompanhavam com atencao e aplicavam 0s conceitos em exercicios que deveriam

realizar disciplinadamente.
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Porém, muitos defendem que o processo de ensino e aprendizagem deve ter
um significado e relevancia para o aluno para que, a partir disso, ele seja um cidadao
capaz de realizar transformacdes sociais. Segundo Freire (1991), ndo é suficiente que
a populacao tenha acesso, frequente a escola e receba instrucdes sobre as diferentes
componentes curriculares. Alunos e professores devem atuar juntos para construir um
saber que considere as necessidades dos individuos, e estes possam se tornar

agentes transformadores da sociedade e de sua propria vida.

Neste capitulo, primeiramente sdo apresentados principios de Aprendizagem
Colaborativa e Cooperativa, que, de acordo com Torres e lIrala (2007), vém
apresentando ganhos significativos dentro do processo de ensino e aprendizagem
tanto no que diz respeito ao desenvolvimento de habilidades especificas relacionadas
as componentes curriculares quanto em habilidades socioemocionais. Também séo
destacadas as semelhancas e diferencas entre tais aprendizagens. Por fim, s&o
apresentados aspectos de Modelagem Matematica e seu uso no processo de ensino

e aprendizagem.

1.1 APRENDIZAGEM COLABORATIVA

O termo colaboragédo vem ganhando destaque dentro do cendrio educacional,
e seu emprego vem sendo defendido por muitos pesquisadores do tema.
Primeiramente, pode-se destacar a definicdo dicionarizada que, de acordo Houaiss
(2001), é derivado do latim — collaborare —, cujo significado pode ser entendido como
ajuda, auxilio, participacdo em obra alheia, ideia que contribui para a realizacdo de
uma tarefa ou trabalho, 0 mesmo que cooperagcdo. Nesse caso, pode-se dizer que
colaboracgéo é a realizacdo de uma tarefa com a participacdo de, pelo menos, dois

individuos.

Para Garbin (2010), a definicdo de colaboracdo é dada ao diferencia-la de
conceitos que se aproximam dela, como a interacdo, cooperacdo, mediacdo e
interacdo social. Segundo a autora, o termo colaboragcdo esta relacionado a um
processo no qual um grupo com um objetivo em comum busca a constru¢cdo de um

caminho ou o estabelecimento de meios para que tal objetivo seja alcancado. Durante
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esse processo, € necessario que ocorram tomadas de decisGes em conjunto e o

emprego de estratégias e atitudes com essa finalidade.

Ja para Damiani (2008), a colaboracao esta relacionada ao engajamento dos
estudantes na realizacdo de atividades no ambiente escolar. A autora afirma que a
colaboracgéo é capaz de possibilitar um trabalho com carater interativo pautado no
dialogo e na construcdo de um repertério de argumentagcdes, com o compartilhamento
das experiéncias, dos saberes e vivéncias, a compreensdo e internalizacdo de
normas, assim como o desenvolvimento de habitos. Todos esses fatores contribuem
para o desenvolvimento de pessoas que tenham formas Unicas de conhecer e interagir

de forma consciente sobre a realidade na qual estdo inseridas.

Buscando um complemento a essas ideias, Alcantara, Behrens e Carvalho
(2001) afirmam que:

A aprendizagem colaborativa é um processo de reaculturacdo que ajuda os

estudantes a se tornarem membros de comunidades de conhecimento cuja

propriedade comum é diferente daquelas comunidades a que j& pertence.

Assume, portanto, que o conhecimento é socialmente construido e que a

aprendizagem é um processo sociolinguistico. (ALCANTARA, BEHRENS e
CARVALHO, 2001, p.49).

Embora de uma forma um pouco restrita, Johnson e Johnson (1999) definem

uma estratégia de ensino e aprendizagem em grupos que pode ser associada a
Aprendizagem Colaborativa. Os autores definem essa estratégia da seguinte forma:

[...] conjunto de métodos para a aplicagdo em grupos com o objetivo de

desenvolver habilidades de aprendizagem, conhecimento pessoal e relagbes

sociais, onde cada membro do grupo é responsavel tanto pela sua

aprendizagem como pela do restante do grupo. (JOHNSON; JOHNSON,
1999. p. 14).

A partir dessa definicdo e associagcdo, pode-se dizer que decorrem ao menos
trés ideias centrais: a primeira se relaciona com os métodos empregados; a segunda,
com o autoconhecimento e desenvolvimento das relagbes pessoais; e a terceira esta
associada ao desenvolvimento da corresponsabilidade no processo de ensino e

aprendizagem. Essas ideias sdo descritas com mais detalhes a sequir.
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Métodos empregados

Refere-se ao conjunto de métodos para a aplicagdo em grupos que busca a
modificacdo das relagbes dentro do processo de ensino e aprendizagem entre 0s
estudantes e entre eles e professores. A aplicacdo desses métodos deve ser
direcionada para atividades que possibilitem a modificacdo dessas relagdes, tanto em
sala de aula como fora dela. O ideal é que os alunos utilizem o principio do trabalhar
em grupos nao somente para as tarefas propostas, mas também em outras atividades
dentro da escola e até fora dela, e que percebam e reconhecam sua importancia

dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Autoconhecimento e desenvolvimento das relacdes pessoais

Esta presente tanto no desenvolvimento de habilidades sociais e individuais
guanto na aquisicéo de conhecimento. O foco dessa forma de atuagéo esta no que se
aprende e na maneira como se aprende e, assim, os alunos séo levados a estabelecer
novas formas de se relacionar, de viver e de aprender. Nessas novas formas de
convivéncia com seus pares, 0s alunos desenvolvem habilidades que permitem a
aquisicao de conhecimento, melhores formas de expressar e compartilhar suas ideias
e aceitar a diversidade.

Desenvolvimento da corresponsabilidade no processo de ensino e

aprendizagem

O esforco pelo desenvolvimento da corresponsabilidade apresenta-se como
uma das caracteristicas essenciais da Aprendizagem Colaborativa, pois deve permitir
gue cada estudante reflta e atue de forma a garantir, além da sua propria
aprendizagem, a aprendizagem do resto do grupo, e a buscar o objetivo comum, que

depende do éxito de todos.

Pode-se atribuir o destaque que a Aprendizagem Colaborativa vem ganhando
na educacao ao fato dela priorizar, no desenvolvimento de atividades, um

reposicionamento dos atores ao delegar um papel de protagonismo,
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interdependéncia, autonomia, resolucdo de conflitos e estabelecimento de relacdes

sociais mais saudaveis aos alunos. Sobre a Aprendizagem Colaborativa, Torres e Irala

(2007) afirmam que:
[...] espera-se que ocorra a aprendizagem como efeito colateral de uma
interacdo entre pares que trabalham em sistema de interdependéncia na
resolugdo de problemas ou na realizagdo de uma tarefa proposta pelo
professor. Segundo alguns estudiosos desse tipo de aprendizagem, a
interacdo em grupos realca a aprendizagem, mais do que em um esforco
individual. Uma aprendizagem mais eficiente, assim como um trabalho mais
eficiente, é colaborativa e social em vez de competitiva e isolada. A troca de

ideias com outras pessoas melhora o pensamento e aprofunda o
entendimento. (TORRES e IRALA, 2007, p. 65).

A Aprendizagem Colaborativa consiste, portanto, em um processo de ensino e
aprendizagem que tem como objetivo a construgao do conhecimento como resultado
das interacbes entre os envolvidos, por meio de uma contribuicdo ativa dos
estudantes. Destaca-se, assim, 0 novo papel do professor, que passa de centralizador
para mediador, tornando-se mais proximo dos alunos e de seus objetivos de

aprendizagem.

1.2 APRENDIZAGEM COOPERATIVA

O termo cooperac¢do, apresentado por Houaiss (2001), é derivado do latim —
cooperativo — e traz o significado de prestar auxilio ou dar contribuicdo para um fim

comum.

Dentro do contexto educacional, o termo cooperacao se faz presente em uma
abordagem do processo de ensino e aprendizagem que data de muitos séculos atras
e, segundo Johnson e Johnson (1999), apresenta um longo futuro. Para esses
autores, a Aprendizagem Colaborativa apresenta uma histéria rica de teoria, de
investigacdo e de uso em sala de aula, demonstrando ser uma pratica educativa bem
distinta das praticadas tradicionalmente, uma vez que busca o desenvolvimento de

habilidades sociais e de métodos de interacéo entre os alunos.

Segundo Garbin (2010), a cooperacdo dentro do processo de ensino e
aprendizagem aparece ligada ao desenvolvimento, por um grupo, de um projeto que
tenha um objetivo comum. Para que esse projeto se desenvolva, deve-se ter um lider

gue assumira a responsabilidade de garantir o desenvolvimento das atividades por
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cada integrante. Cabe destacar que cada integrante assume um papel bem definido
para execucdo das tarefas e a conclusdo do projeto estara condicionada ao

compromisso de cada um dos membros em cumprir sua tarefa.

Segundo Johnson e Johnson (1999), para que uma atividade esteja de acordo
com os principios da Aprendizagem Colaborativa, ela deve contemplar cinco
elementos essenciais: a interdependéncia positiva; a responsabilidade individual e de
grupo; a interacéo estimuladora; as competéncias sociais; e 0 processo de grupo ou

avaliacao do grupo. Esses elementos sdo descritos a seguir.

Interdependéncia positiva

Para Johnson e Johnson (1999), a interdependéncia positiva pode ser
considerada como um dos elementos principais da Aprendizagem Colaborativa, pois
se caracteriza como uma forma de dependéncia mutua entre os integrantes do grupo.
Para que seja possivel desenvolver essa relacdo de dependéncia mutua, deve-se
implementar estratégias que apresentem uma divisdo de tarefas com diferenciacao
dos papeis entre os integrantes. A interdependéncia positiva cria nos membros um
compromisso para que a atuacao de cada um seja pautada na busca pelo seu sucesso
e pelo sucesso de todos. Segundo Lopes e Silva (2009), a interdependéncia positiva
se faz presente nos grupos quando se observa o uso de expressdes do tipo “para que
eu ganhe, todos ndés devemos ganhar’ ou “s6 conseguiremos realizar isso se nos
unirmos e nos ajudarmos”. Afirmam ainda que a interdependéncia positiva é o fator
gue permite a construcao de valores que revelam a verdadeira natureza da sociedade

em que os alunos estéo inseridos.

Responsabilidade individual e de grupo

O conceito presente na responsabilidade de grupo consiste no comportamento
gue deve se assemelhar a um organismo vivo, com objetivos bem definidos. A
responsabilidade individual ocorre quando os integrantes do grupo atuam como 0s
orgaos vitais desse organismo e reconhecem que ele funcionara se cada 6rgao

executar sua parte de forma harménica aos demais.
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A busca pelo desenvolvimento desse tipo de pensamento e comportamento
fard com que os beneficios da interdependéncia positiva estejam presentes nas acdes
dos integrantes do grupo. Dessa forma, todos buscardo acdes capazes de promover

a coletividade, o que torna eficaz o trabalho em conjunto.

Integragéo estimuladora

A integracao estimuladora, que tem como principio a interacdo face a face,
facilita as diferentes formas de comunicacgao entre os integrantes do grupo, quer seja
a comunicacao verbal, quer seja a ndo verbal. Johnson e Johnson (1999) consideram
que algumas atividades cognitivas e interpessoais s6 se realizam quando cada
estudante atua promovendo a aprendizagem dos seus companheiros. O uso das
diferentes formas de linguagem e comunicacdo entre os pares permitem uma melhor
forma de integracdo entre os alunos para que cada um possa aprender e ensinar
dentro da atividade proposta. Ao promover a integracéo estimuladora, cada membro
do grupo estabelece um compromisso com 0s demais a0 mesmo tempo em que busca

alcancar os objetivos comuns.

Competéncias sociais

O desenvolvimento de competéncias sociais € fundamental para que o0s grupos
possam atuar no processo de ensino e aprendizagem de forma cooperativa. Dessas
competéncias, pode-se destacar a lideranca, a habilidade para se comunicar e a

habilidade de gerir conflitos por meio da negociacgao.

Processo de grupo ou avaliagdo do grupo

O processo de avaliacdo do grupo € o que permitird aos alunos analisarem
como suas acdes estdo contribuindo para que 0s objetivos previamente estabelecidos
sejam alcancados, e como estdo ou ndo contribuindo para que o trabalho seja

realizado de forma que a aprendizagem de todos seja eficaz. A avaliagdo ainda pode
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ser fonte de discusséo e resolugéo dos conflitos que possam ter surgidos ao longo do

desenvolvimento das atividades.

Johnson e Johnson (1999) reafirmam a necessidade da presenca desses cinco
elementos ndo s6 nos grupos que se apresentam de forma eficiente no trabalho
cooperativo, mas na elaboragéo das atividades para que sejam disciplinadoras e haja
as condicfes necessérias ao estabelecimento da cooperacéo.

A Aprendizagem Colaborativa deve, portanto, ser apresentada de forma
estruturada para que os estudantes desenvolvam uma atividade ou um projeto com
objetivos de aprendizagem bem definidos. A atuacdo de todos os integrantes no
processo de ensino e aprendizagem deve visar a constru¢cdo de meios para que 0s
objetivos comuns sejam atingidos por todos. Ainda, deve-se buscar o
desenvolvimento das habilidades sociais e promover uma reestruturacao das relacdes

entre os pares.

1.3 DIFERENCAS E SEMELHANCAS ENTRE AS APRENDIZAGENS
COOPERATIVA E COLABORATIVA

Nos dicionarios, os termos cooperacdo e colaboracao aparecem, em geral,
como sindbnimos, mas alguns autores questionam esse tratamento por reconhecerem

diferencas entre o processo de cooperacgao e de colaboracéo.

Para Panitz (1999), a Aprendizagem Colaborativa tem no professor o papel
central de controlador, uma vez que ele controla quais tarefas serdo desenvolvidas e
estabelece o papel que cada aluno assumird durante a realizacao da tarefa. Ja na
Aprendizagem Colaborativa, a escolha da tarefa, a forma de realizacdo e os papeis
gue cada aluno desenvolvera partem das escolhas dos préprios estudantes. O papel

do professor é de mediador.

Garbin (2010) apresenta indicadores que podem ser usados para caracterizar
0 conceito da colaborac&o dentro do processo de ensino e aprendizagem e que ainda
servem como forma de estabelecer a diferenca entre os conceitos de colaboracéo e

cooperacao, como apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1: Indicadores de Colaboracéo, de acordo com Garbin (2014)

Indicadores Colaboragdo Cooperagao
Relacdo interpessoal Pressupde contato com mais Pressupde contato com mais
pessoas. pessoas.
Formagdo de grupos Heterogéneo Sem restrigdes
Comunicagdo Bidirecional Unidirecional
o ros d - Embora ocorra uma divisdo dos Cada integrante tem um papel
nvolvimentos dos sujeitos nas i
! papeis, estes podem ser bem definido e diferenciado do

tarefas renegociados e ressignificados a dos demais
todo instante.

Negociagdo de sentidos E preciso chegar a um consenso. E preciso chegar a um consenso.
Objetivos comuns Pressup0e objetivos comuns. Pressupde objetivos comuns.
Divis3o do trabalho Todos sdo responsaveis por todas Necessidade de um lider que
as etapas. coordena as atividades

E preciso ter uma tarefa

Pode ocorrer no desenvolvimento

Ambiente diferenciado de qualquer tarefa. especifica, por exemplo, relativa

ao ambiente escolar.

Fonte: Adaptado de Garbin (2014, p. 15 e 16).

Para Garbin (2010), no cenario da cooperacdo existe uma ideia de hierarquia
que deve ser mantida durante a realizacdo da atividade, enquanto no cenério de
colaboracdo essa hierarquia ndo deve existir, fato que se relaciona diretamente a
perspectiva de uma acao colaborativa. Tais principios estabelecem a principal

diferenca entre cooperacgéao e colaboracao.

Dentre as diferencas, ainda € possivel destacar o papel do professor que, na
Aprendizagem Colaborativa, mostra-se ainda de forma centralizadora no
gerenciamento das atividades e no processo de realizacdo delas, visto que lhe cabe
a funcdo de dar instru¢cbes para sua execucdo, enquanto na Aprendizagem

Colaborativa esses papeis ficam a cargo dos alunos.

No que diz respeito as semelhancas, pode-se citar o papel do aluno, que em
ambas as aprendizagens passa a ser mais ativo; a troca de experiéncias, que pode
ser mais ou menos intensa em uma que na outra; e o desenvolvimento de habilidades

intelectuais e socioemocionais que € um grande ganho em ambas as abordagens.
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Por sua vez, Torres e lIrala (2014) apresentam um perfil para aulas
colaborativas e para aulas cooperativas:

Na aula cooperativa, o aluno participa em atividades estruturadas em grupos,

trabalhando conjuntamente na resolucdo de uma série de problemas. As

vezes, um determinado aluno possui um papel especifico dentro do seu

grupo. Na aula colaborativa, o professor pede para que os membros do grupo

se organizem e negociem entre eles mesmos quais serdo seus papeis nos
trabalhos do grupo. (TORRES e IRALA, 2014, p. 68).

Em ambas as praticas, o professor rompe com os modelos tradicionais de
ensino que colocam toda a fungéo do processo de ensino e aprendizagem nele. Com
0 uso das praticas de Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa, o docente passa a
ter uma intencdo mais clara de tornar os alunos mais ativos e participativos, dando

dinamismo e entusiasmo ao ensino e a aprendizagem.

Libaneo (1998) diz que o professor mediador € aquele que realiza a mediagcéo
entre a relacao ativa do aluno com a matéria e com os conteudos especificos de sua
disciplina, sempre levando em conta o conhecimento, a experiéncia e o significado
gue o aluno apresenta durante o processo de ensino e aprendizagem, o
desenvolvimento do seu potencial cognitivo, da sua capacidade, de seu interesse, do
seu procedimento de pensar e trabalhar. O professor deve atuar de forma a respeitar

e ampliar o conhecimento de mundo e prévio do estudante.

Pode-se dizer que, tanto na Aprendizagem Colaborativa quanto na
Cooperativa, o foco da aprendizagem se estabelece por meio do desenvolvimento de
habilidades sociais, pelo foco na interagéo entre os envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem. Embora existam diferencas na forma com que essas interacfes
ocorrem, é fato que elas permitem aos estudantes o desenvolvimento de uma

aprendizagem que ganha muito mais significados.

1.4 MODELAGEM MATEMATICA

1.41 MODELAGEM MATEMATICA NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Quando se fala em ensino de Matematica, em particular no Ensino Médio, 0s

professores se deparam com alunos questionando a utilidade deste componente
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curricular e, muitas vezes, tais questionamento estdo relacionados ao fato dos alunos

ndo perceberem uma relagéo entre o conteudo e a vida em sociedade.

O uso da Modelagem Matematica como parte do processo de ensino e
aprendizagem tem apresentado resultados satisfatérios nesse sentido. Para Meyer,
Caldeira e Malheiros (2011), o ensino de Matematica por meio da Modelagem pode
tornar o desenvolvimento dos conteddos mais dindmicos e flexiveis. Ainda pode
facilitar o desenvolvimento de mecanismos que permitem um grande avanco na

reflexdo e na acéo de aplicar os conceitos.

O conhecimento construido no processo da Modelagem — quer seja por meio
de temas que despertam o interesse dos alunos, quer seja pelas ferramentas
matematicas desenvolvidas — evidencia um grande potencial para o processo de
ensino e aprendizagem. Almeida e Dias (2004) dizem que a Modelagem é capaz de
proporcionar oportunidades aos alunos de identificar situagbes-problemas que fazem
parte de sua realidade, despertando maior interesse nos estudos e desenvolvimento

de contelidos e conhecimento matematico.

Bassanezi (2002) afirma que a Modelagem atua como facilitadora para a
aprendizagem dos estudantes, pois utiliza a combinacao de aspectos ludicos e de
aplicacbes da Matemética. Diz ainda que a Modelagem Matemética deve ser usada
como forma de aliar teoria e préatica, motivando os estudantes na busca pela

compreensao da realidade que os cercam.

Pode-se dizer que a Modelagem Matematica atua na construcdo de
conhecimento que torna a compreensao da realidade mais efetiva e permite que o
estudante tenha uma melhor interagdo com essa realidade, tornando-o, assim, um

individuo mais preparado para assumir seu papel de cidadao.

Ao se propor um estudo sobre um fato ou situacao real, € recomendavel utilizar
uma linguagem adequada para que seja possivel uma maior compreensao e

racionalizagcdo do pensamento. Quanto a isso, Bassanezi (2002) diz que:

O objetivo fundamental do “uso” de Matematica & de fato extrair a parte
essencial da situagdo-problema e formaliza-la em um contexto abstrato onde
0 pensamento possa ser absorvido com uma extraordinaria economia de
linguagem. Desta forma, a Matematica pode ser vista como um instrumento
intelectual capaz de sintetizar ideias concebidas em situag6es empiricas que
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estdo quase sempre camufladas num emaranhado de variaveis de menor
importancia. (BASSANEZI, 2002, p. 18).

Ainda segundo Bassanezi (2002), ao usar a Modelagem Matematica como
estratégia de ensino e aprendizagem, deve-se tentar se distanciar de situacdes que
possam provocar uma apatia dos alunos, uma vez que essa forma de trabalho se
diferencia da rotina de ensino que eles estdo acostumados, pois, neste caso, 0
professor deixa de ser transmissor de conhecimento e torna-se mediador, colocando

os alunos como o centro do processo de ensino e aprendizagem.

Bassanezi (2002) reconhece que possam surgir obstaculos ao uso da
Modelagem Matematica quando diz que:
[...] A modelagem pode ser um processo muito demorado, ndo dando tempo
para cumprir o programa todo. Por outro lado, alguns professores tém duvida
se as aplicagBes conexBes com outras areas fazem parte do ensino de
Matematica, salientando que tais componentes tendem a distorcer a estética,
a beleza e a universalidade da Matematica [...]. O uso de Modelagem foge da
rotina do ensino tradicional e os estudantes, ndo acostumados ao processo,
podem se perder e se tornar apaticos nas aulas. Os alunos estédo

acostumados a ver o professor como transmissor de conhecimentos [...].
(BASSANEZI, 2002, p. 37).

Como forma de buscar uma diminuicdo desses obstaculos, Bassanezi (2002)
sugere que se modifique o processo classico da Modelagem, que se leve em conta
momentos de sistematizacdo de conteldos e, sempre que possivel, use-se analogias
com outras situacdes-problema. Bassanezi (2002) diz ainda que a Modelagem no
ensino ndo deve se preocupar em chegar imediatamente a um modelo mateméatico
bem-sucedido, mas sim caminhar seguindo etapas e, nelas, o conteddo matematico
dever ser sistematizado e aplicado. Dessa forma, o processo de ensino e

aprendizagem acabara surgindo como resultado da interacao do aluno com seu meio.

1.4.2 O PROCESSO DE MODELAGEM MATEMATICA

O uso da Modelagem Matematica em sala de aula deve ser apresentado como
uma forma de imers&o dos alunos e professores no desenvolvimento das habilidades
matematicas por seus proprios meios. Assim, pode-se dizer que, ao utilizar a
Modelagem Matematica, busca-se relacionar, explicar e apresentar formas de

interpretacdes de fatos ou fenbmenos por meio de expressdes matematicas.
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7

Na Figura 1, é apresentado um esquema com as etapas que devem ser
seguidas em um processo de Modelagem Matematica segundo Bassanezi (2002),
sendo estas: experimentacdo; abstracdo; resolucdo; validacdo; modificacéo;
aplicacdo. As setas continuas indicam a primeira aproximacdo. A busca de uma
modelo matemético que melhor descreva o problema estudado torna o processo

dindmico, conforme indicado pelas setas pontilhadas.

Figura 1: Esquema de um processo de Modelagem Matematica apresentado por Bassanezi (2002)

| - Problema nao
Matematico

Y

2 - Abstracao Il - Modelo Matematico

v v

1 - Experimentacao

A : 4

I

3 - Resolugao: Estudo
Analitico e Numérico

LR PP PP, 2

: p 3 v -~
. | —> N — "
Il - Dados Experlmentalsl‘___’ 4 - Validagao €emmmecmmmand > IV - Solugao
6 - Aplicagao

Fonte: Bassanezi (2002, p. 27).

Essas etapas, indicadas na Figura 1, sdo descritas a seguir.

Experimentacgéo

O primeiro passo do processo de Modelagem Matematica € a escolha do tema
ou problema de estudo. Existem duas correntes que tratam desse passo: alguns
dizem que a escolha do tema deve ser feita pelos alunos; outros, pelo professor pelo

fato de se ter um curriculo a cumprir, cabendo adequé-lo ao processo de Modelagem.
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Em ambos os casos, o processo de experimentacao se faz necessario para que
ocorra a coleta de dados sobre 0 objeto de estudo. Essa coleta pode ser realizada de
diferentes formas, mas sempre com o intuito de ampliar uma visédo que se tenha sobre

0 tema ou problema proposto para o trabalho.

Abstracao

A etapa de abstracdo auxilia na formulacdo do modelo mateméatico. Na
abstracdo, ocorre a selecdo das variaveis, que devem estar bem definidas para o
problema em estudo. Nessa etapa, o problema deve estar claro para que se possa
formular as hipoteses.

O processo de formulacdo de hipGteses serve para que ocorra um
direcionamento do processo de investigacdo. A formulacdo das hipoteses pode
ocorrer pela observacéo dos fatos, da comparacao com outros estudos ja realizados,
deducéo légica etc. A complexidade das hipéteses e das variaveis que se relacionam

com o problema contribuem para a formulacdo do modelo matematico.

No processo de abstracdo e formulacdo do modelo matematico € comum
ocorrer uma simplificacéo da interpretacao do problema em estudo, pois este pode se
apresentar de forma excessivamente complexa quando séo consideradas todas as
variaveis relacionadas. Dessa forma, deve-se fazer uma restricdo para que seja

possivel caracterizar o problema real sem torna-lo complicado demais.

Resolucéo

A resolucéo do modelo matematico, que normalmente tem sua complexidade
relacionada com a das hipéteses de formulacéo, pode ocorrer tanto de forma analitica
guanto por métodos computacionais. Essa fase relaciona o problema de estudo com
teorias matematicas conhecidas ou ainda com a formulacéo de novas teorias para que

ocorra a solugédo do modelo proposto.
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Validacéao

ApGs a resolugdo, deve-se realizar a validagdo, que esta relacionada com a
aceitacdo ou ndao do modelo matematico. Para isso, 0 modelo e as hipoteses
formulados devem ser testados e confrontados com os dados coletados na fase da
experimentacdo. Também deve-se levar em consideragdo a comparacdo com 0S
dados reais do problema em estudo. E comum o uso de gréficos das solugdes obtidas
para uma melhor comparacdo com os dados reais, avaliagcdo das previsdes e até

mesmo melhorias no modelo desenvolvido para o estudo.

Modificacao

Durante o processo de validacao, pode ser que o modelo em estudo tenha se
afastado da realidade do problema. Nesse caso, deve-se modificar o modelo
matematico desenvolvido. Varios fatores podem estar relacionados com a
necessidade da reformulacao, por exemplo, o uso de hipéteses falsas ou simplificadas
gue causaram uma descaracterizacdo dos dados obtidos, erros na obtencdo dos
dados ou no desenvolvimento matemético do modelo, descarte de variaveis

importantes etc.

Geralmente o aprofundamento do estudo de acordo com uma determinada
teoria implica em uma reformulacdo dos modelos matematicos obtidos, por isso pode-

se afirmar que nenhum modelo matematico é definitivo.

Aplicagéao

Uma vez validado, o modelo finalmente podera ser aplicado e, dentro dos
parametros delimitados no estudo, suas previsdes poderdo servir para direcionar

tomadas de decisbes sobre o problema real que o originou.
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1.5 CONSIDERACOES

A apresentacdo e comparacao entre Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa
nao tém por finalidade determinar qual delas seria a melhor para ser aplicada em uma
sala de aula, tampouco limitar as possibilidades de trabalho em grupos as propostas

gue elas apresentam.

A busca pela compreensdo de como essas Aprendizagens favorecem o
processo de ensino e aprendizagem, quer seja por desenvolver novas habilidades
sociais e cognitivas, quer seja por meio das mudancas das relacdes entre professores
e alunos e entre os proprios estudantes, é de grande importancia para a proposicao
de atividades que estimulem a participacdo dos alunos na construgdo do

conhecimento.

Nesse sentido, a Modelagem Matematica ndo aparece apenas como uma teoria
a mais, mas se apresenta como uma possibilidade para que se desperte o interesse
dos alunos em aprender, uma vez que possibilita compreender conceitos matematicos
por meio de contextualizacdo e associacdes com problemas reais, levando a uma
melhor compreensdo do mundo e de novas formas de interagir sobre as diferentes

realidades.
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2 A FUNCAO EXPONENCIAL

O uso de fung¢des para modelar diversos problemas do cotidiano ndo é algo
novo dentro do estudo da Matematica. Nesse sentido, as fungdes exponenciais
permitem modelar diversos fendbmenos reais. Pode-se citar seu uso aplicado a
modelagem do crescimento exponencial de populacdes, ao decaimento radiativo em
Fisica e Quimica, a correcdo monetaria com juros em Matematica Financeira, entre

outros.

Neste capitulo, as definicbes e os resultados sobre potenciacéo e radiciacado
serdo apresentados como sugestao aos professores que tiverem interesse no trabalho
e desenvolvimento desse conteldo. Dessa forma, nem todas as definicbes e

propriedades devem ser trabalhadas necessariamente da forma apresentada.

As referéncias utilizadas nesta parte do trabalho formam Murakami e lezzi
(2013), Murakami, lezzi e Dolce (2013), Guidorizzi (2001) e Toledo (2018).

2.1 CONCEITOS PRELIMINARES

Definicdo 2.1 (Poténcia de expoente natural): Sejam a € R e n € N. A poténcia de

base a e expoente n € 0 nimero a™ tal que:

{ a® =1,paraa =0
a*=a*1-qvn>1

Dessa definicdo, segue-se que:

a*=a-ara-a:..-a-a
n fatores

O que permite concluir que, para n = 2, a™ representa o produto de n fatores

iguais a a.
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Proposicédo 2.2: Sejam a,be R e mneN, coma#0oun=+#0,b+0o0oum=0,

entdo sdo validas as seguintes propriedades:

(1) a™-a” =a™", coma#0oum#0en # 0

(2) (a-b)™=am™-b™, coma+0eb+0o0oum=0
m m

(3) (%) = Z—m, para b # 0;

@ @r=amn

Demonstracao: Para a demonstracao dessas propriedades, sera utilizado o Principio
da Inducéo Finita! (PIF).

(1) Aplicando o PIF sobre n e considerando m fixo, tem-se que a propriedade é

verdadeira para n = 0, pois:

m+0 0

a =a"=a""1=a"-a

Supondo que, para n=p >0, a propriedade seja verdadeira, isto é,
a™-aP = a™*P (hip6tese de inducdo), é possivel mostrar que a propriedade é

verdadeira paran = p + 1. De fato:
a™-aPtt =a™-(aP-a) = (@™ aP)-al
Pela hipotese de inducéo e pela Definicdo 2.1, segue-se que:
am+p) . g = gm+p)+1 — m+(p+1)
Logo, pelo PIF, segue-se que a propriedade € verdadeira para todo n,m € N.
(2) Pela Definicédo 2.1, segue-se que:

(a*b)™= (a-b)-(a-b) --(a-b)=(@-a--a)(b-b---b)=a™-b™

mvezes mvezes mvezes

(3) Segue-se da Definicdo 2.1 que:

! Para aplicagéo do Principio de Inducéo Finita (PIF) considera-se o conjunto dos
Numeros Naturais N = {0,1,3,4,5,6, ... }
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mvezes

(E)m_ﬁ.ﬁ.ﬁ. a_gaaa--a_a®
b b b b b b-b-b--+b bm

~—_ — —
mvezes

(4) Sabe-se que (a™)™ representa n fatores iguais a a™, assim, pela Definicao 2.1 e
pela propriedade (1) desta proposicao, segue-se que:
(m+m+---+m)

(am)n:am.am.....am:a nvezes =qa

nvezes

mn

Definicdo 2.3 (Poténcia de expoente inteiro negativo): Sejama € R— {0} en € N,

. A _n o1
define-se a poténcia a™ por a™ = — -

Essa definicdo apresenta a poténcia de base real, ndo nula e expoente negativo
como o inverso da correspondente poténcia de mesma base e de expoente inteiro

positivo.

Proposicdo 2.4: Sejam a,beR, com a+#0 e mmneN, é valida a seguinte

m

propriedade para as poténcias i—n =am .

Demonstragéo: Aplicando o PIF sobre n e considerando m fixo, segue-se que a

propriedade é verdadeira para n = 0, visto que:

Supondo que a propriedade seja valida para n = p, ou seja, Z—: =a™ P, basta

mostrar que também sera vélida paran = p + 1.

De fato:

= = = qm-p)-1 — gm-(p+1)
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Portanto, pelo PIF, segue que a propriedade é verdadeira para todo n € N e
m € N.

Definicdo 2.5 (Raiz enésima aritmética): Dados a € R, com a =0, e n € N, com
n > 1, sera chamado de raiz enésima aritmética de a, representado por Va, o nimero

b € R,, tal que b™ = a. Simbolicamente:
Va=beb" =a.
Dessa definicdo, observa-se que:
1) (Va)" = a, paratodo a = 0;

(2) Va2 = |al.

Proposicédo 2.6: Se aeR,, beR,, meZ, p e N* e n € N*, entdo as seguintes

propriedades sao validas:

(1) Va™ = "Ya™?P, paraa #0oum # 0;
(2) Ya-b="a-Vb;

Q) " %z%parabio;
(4) (’{/E)m = Va™, paraa # 0 oum # 0;
(8) VVa="Ya

Demonstracao: Da Definicdo 2.5 e da Proposi¢éo 2.2, segue-se que:

(1) Considere x = Va™, entdo:
x? = (Yam)"” = |[(Va™)"|" = [a"P & x = "Va7P

Portanto, Va™ = "Ya™?.,
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(2) Tomando y = Va - Vb, segue-se que:
y"=(¥a-¥b)" = (V)" (V) =a-boy=Ya'b
Portanto, Va-b = Va - Vb.

(3) Fazendo x = Ya entao:

T
va (va) a n’a
x" = <—> = ( ) = —o X = —

njla _ E
Portanto, \E =75

(4) Paraessa propriedade, tomandom > 0, aplicando o PIF sobre m e considerando

n fixo, segue-se que a propriedade é valida para m = 0, pois (’%)0 =1="1="aO.

Supondo que a propriedade seja valida para m = p, ou seja, (Va)’ = Va?
(hipotese de inducdo), € possivel mostrar que também serd verdadeira para

m=p+ 1.
De fato:
(V)™ = (V&) -V
Pela hip6tese de inducéo, segue-se que:
(Vo))" = Va? - Va = Va? -a = Var+!
Assim, param = 0 e n € N*, pelo PIF, segue que a propriedade é valida.

Por outro lado, se m < 0, tomando —m = q > 0, ent&o:

i1 1 1 1
(%)Q_W_’i/a‘_m_n\/z_ 1
am

Vam

(Va)™ = = Yam
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(5) Tomando x = m, entao:
14
xP =<%> =Vao @)'=Va) =a=x="Va

Portanto, v/ Ya = "Va.

Definicdo 2.7 (Poténcia de expoente racional): Dados a € R} e § € Q, define-se a

P
poténcia de base a e expoente S por ad = VaP.

2
Sea=0e g > 0, adota-se a definicdo especial 09 = 0.
Decorrem dessa definicdo as seguintes observacgoes:

14
(1) O simbolo 04, quando s < 0, ndo tem significado, pois S EQeqgeN'logop<0Oe

0P ndo esta definido;
(2) Toda poténcia de base positiva e expoente racional € um namero real positivo.

Proposicdo 2.8: Considerando a € R%, b € R, Se@ e EEQ, sdo vdlidas as
seguintes propriedades:

por op.r

Q) a4-as =aa s
P

@ H=ais;
as

14 p

3) (a-b)§=a - ba ;

o @ -5

T

(5) (ag)s = aglg :

Demonstracao: Da Definicdo 2.7 e das Proposicdes 2.2 e 2.4, segue-se que:
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(1) De fato:

P r ps+qr p.T

aa cas = q;—ap . Sf_ar _ qs r—ap,s s f_ar. — q'i/ap.s Tqq = q.i/ap's"'q'r = q 95 = aa 3

r p,r

P r
Portanto, a7 -as = aa s .

(2) Basta tomar 3 € Q de tal forma que 7 = —~, assim segue-se que:

14
ad p r p g
—r:aQ-a s =q4-qh
as
p
p g PO BT ad p_r
Por (1), tem-se que a?-ar = a7 " = q4 5. Portanto, - =aq s .

1]

a

(3) De fato:

1 p b
(a-b)q=i/(a-b)p=z/ap-bp=W-z/b_=aq-bq

3 p P
Portanto, (a-b)a = a4 - b .

(4) Como (%) =a-b71, segue-se que:

ag N
()" = (@b

Por (3), se tem que:

p
a = qq p_ 21 p 1 a4
(%)q=(a'b_1)q=aq-(b‘1)q=aq.(5)q=aq._p=_p

ba bd

Portanto, (%)§ =

& IQ
QB QI

(5) De fato:
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T
P\s p
q

Portanto, (aE)S =a

Definicdo 2.9 (Poténcia de expoente irracional): Dados a € R e um numero

irracional a, considere os conjuntos:
A ={reQ/r<a},A, ={s€Q/s > a}.

Note que, tomando um numero qualquer de A, este serd menor que qualquer

namero de A,.

Existem dois nimeros r e s, tais que r < a < s de tal forma que a diferenca

s —r sera menor que qualquer nimero positivo e arbitrario.
Considere os conjuntos:
By ={a"/r € A1}, B ={a® /s € A,}
em correspondéncia aos conjuntos A, e A4,.

Desta maneira, se a > 1, todo niumero de B; serd menor que qualquer nimero
de B,.

Existem dois nimeros a” € B; e a° € B, de tal forma que a diferenca a®* —a”

sera menor que qualquer niamero positivo e arbitrério.

De acordo com essas condicdes, tem-se que a” e a® sédo consideradas
aproximagodes por falta e por excesso, respectivamente, de a“, e que B,e B, sdo

classes que definem a“.
Agora, se 0 < a < 1, a demonstragao ocorre de forma analoga.

As poténcias de expoentes reais serdo desenvolvidas na proxima secao,

seguindo a definicdo de funcao exponencial.
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2.2 FUNCAO EXPONENCIAL

Definicdo 2.10: Dados dois conjuntos A e B, ndo vazios, uma relacao f de A em B
recebe o nome de funcéo definida em A com imagens em B se, e somente se, para

todo x € A, existe um sO y € B, tal que (x,y) € f.

E importante ressaltar que, em geral, os conjuntos A e B apresentados na
definicdo de funcdo sdo subconjuntos do conjunto dos ndmeros reais e podem-se
relacionar com uma sentenca aberta, y = f(x). Essa sentenca expressa de forma
analitica uma lei de correspondéncia na qual, dado um elemento x € A, determina-se

o elemento y € B de tal forma que (x,y) € f.

E comum fazer uso da notacdo f: A — B tal que y = f(x) para representar uma
funcdo de acordo com sua lei de correspondéncia y = f(x). Diz-se que o conjunto A

é chamado de Dominio de f, indicado por Dy.

Definigcdo 2.11 (Funcdo Exponencial): Sejaa € R, de tal forma que a > 0ea # 1,

chama-se de funcdo exponencial de base a a funcdo dada por: f:R — R tal que

f(x) = a”.
Da Definicdo 2.11, sao validas as seguintes propriedades:

(1) a* - a¥ = a**Y paratodo x,y € R;
(2) a' = a.

Proposicdo 2.12: Dada f: R - R definida por f(x) = a*,coma > 0 e a # 1, entdo sdo

verdadeiras as seguintes afirmacodes:

(1) f(x) # 0, paratodo x € R ;
(2) f(x) > 0, para todo x € R.

Demonstracao:

(1) Pela propriedade a* - a¥ = a**¥Y para todo x,y € R, decorrente da definicdo
2.14, segue-se que f(x+y) = f(x) - f(¥).

Suponha que f(x) possa ser nula. Nesse caso, deve existir algum x, € R tal

que f(x,) = 0. Com algumas manipulacdes algébricas, tem-se:



50

fx)=f(xo+ (x—x0)) = f(x0) f(x —x0) =0 f(x —x) = 0.

Nesse caso, f(x) deveria ser identicamente nula, o que € um absurdo, visto

que f(x) =a*ea>0ea + 1. Portanto, f(x) # 0, paratodo x € R.

(2) Paratodo x € R, segue-se que:
r0=1(3)+3)=rG) G -=IGI"

Por (1), sabe-se que f (’z—C) + 0 para todo x € R, logo f(x) = [f (g)]z > 0.

Lema2.13: SejaaeR,a>1,en€Z,entdo a™ > 1 se, e somente se, n > 0.
Demonstracdo: Esta demonstracao sera feita em duas partes.
Parte 1: Dadosa € R,coma>1en€Z,sen>0,entdoa™ > 1.

Usando o PIF sobre n, segue-se que a proposicdo é verdadeira para n =1,

pois al = a > 1.

Considere que a proposicdo seja verdadeira para n = p, em outras palavras,

aP > 1 (hipétese de inducdo), é possivel provar que aP*! > 1.

De fato, como a! > 1, multiplicando ambos os membros dessa desigualdade

por a?, pela Proposicéao 2.12 (2), segue-se que:
a>1 =a-a’>a’ = aP*1 >a? > 1

Assim, pelo PIF, segue-se que, se n > 0, entdo a™ > 1 para todo a € R,

coma>1ene€Z sendon > 0.
Parte 2: Dadoa e R,coma>1en€Z sea™>1,entdon > 0.
Suponha que n < 0, segue-se que —n > 0.

Notequen=0=a’=1¢e,pelapartel, -n>0 = a™" > 1, logo:
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—n>0=a"">1

Multiplicando ambos os membros dessa desigualdade por a™, pela Proposicao

2.12 (2), segue-se que:
a">21=a"a"=>a"=1=a".

O que € um absurdo, pois contraria a hipotese a™ > 1. Portanto, n > 0.

Lema 2.14: Sejaa e R,a>1er € Q, entdo a” > 1 se, e somente se, r > 0.
Demonstracao: Esta demonstracdo sera feita em duas partes.
Parte 1: Dadosa e R,a>1ereQ,ser>0,entdoa” > 1.

D 14

De fato, tomando r = 7’ com p,q € N*, segue-se que a” = aq .

1\ 4 1
Pelo Lema 2.13,se a = (aa) >1eq>0,entdo as > 1. Pelo mesmo lema, se
1 1\P EACE
as>1ep>0,entdo (aq) > 1, ou seja, (aq) =a1=a" >1.

Parte 2: Dadosa e R,a>1ereQ,sea” >1,entdor > 0.

r 1\ P
Defato,sejarzs,comp eZequ*,entéoarzaqz(aq) .

1
Supondo g > 0 e, pela parte 1 a7 > 1, segue-se, pelo Lema 2.17, que:
1 1\P
aq>1e(aq> >1=p>0.
Logo,
q>0ep>0:>r:§>0.

Agora, supondo que g < 0, tem-se que —q > 0 e, pelo Lema 2.13, segue-se

que:



1 1\P NP
aQ>1e(aq) =(a q) >1=>-p>0=p<0.

Portanto,q<0ep<0=>r=§>0.

Lema 2.15: Sejam a € R, com a > 1, r e s racionais, segue-se que a® > a’ se, e

somente se, s > 7.
Demonstracao: Esta demonstracdo sera feita em duas partes.
Parte 1: Sejama € R, coma > 1, r e s racionais, se a®* > a", entdo s > r.

De fato,

a*>a =a’ra’">a raT=>a"">1
Pelo Lema 2.14, segue-se que:
AT >1I=>s5s-r>0=>s>r.

Parte 2: Sejama € R, coma > 1, r e s racionais, se s > r, entdo a®* > a’.

De fato,

s>r=s—-r>0

Pelo Lema 2.14, segue-se que:

1
a’s " >1 =>a5-a‘r>1:>a5-—r>1:>a5>ar.
a

Lema 2.16: Sejama € R,coma > 1e a € R — Q, segue-se que a* > 1 se, e somente

se, a > 0.
Demonstracdo: Considere os conjuntos que definem o numero irracional a:

Ai={reQ/r<a},A,={seQ/s>a}.
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E, em correspondéncia aos conjuntos A; e A,, considere os conjuntos de

poténcias de expoentes racionais que definem a“:
B,={a"/re€eA,},B,={a°/s€A,}.
A partir dessas consideracdes, a demonstracéo sera feita em duas partes:
Parte 1: Sejama € R,coma >1ea € R—Q, se a > 0, entdo a* > 1.
De fato, como @ > 0, existemr e A; es € A,,taisque 0 <r < a <s.
Pelo Lema 2.14,comoa > 1,r > 0es > 0, segue-sequea” >1ea® > 1.

Pelo Lema 2.15, como a>1 e r<s, segue-se que 1<a" <a’® e, pela

Definicdo 2.9, vem:
1<a" <a*<a’
ou seja,
a% > 1.
Parte 2: Sejama € R,coma>1lea € R—Q, sea®* > 1, entdo a > 0.
Suponha a < 0, ou seja, —a > 0. Assim, segue da parte 1 que:
a>1l,—-aeR-Q,com—-a>0=>a*>1.

Entdo, ao multiplicar ambos os membros dessa ultima desigualdade, por

a® > 0, vem:

isto é,
1>a%

0 gque contraria a hipétese, logo a > 0.
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Teorema 2.17: Sejam a € R, com a > 1, b € R, segue-se que a® > 1 se, e somente

se, b > 0.

Demonstracao: Inicialmente, considerando b € Q, pelo Lema 2.14, segue-se que
a? > 1 se, e somente se, b > 0. Por outro lado, se b € R — Q, pelo Lema 2.16, segue-
se que a®? > 1 se, e somente se, b > 0. Portanto, para a,b € R, a > 1, tem-se a®? > 1

se, e somente se, b > 0.

Teorema 2.18: Sea € R,coma > 1, sejam x; € Re x, € R, tem-se que a**t > a*2 se,

e somente se, x; > x,.

Demonstracdo: Como a > 1, segue-se que:

X1
a*1 > g*2 <=)T>1(:>ax1‘x2>1
a2

Pelo Teorema 2.17, vem que:
xl—x2>0(=)x1>x2.
]

Teorema 2.19: Sejam a € R, com 0<a <1, b€R, segue-se que a? >1 se, e

somente se, b < 0.

Demonstracado: Se 0 < a < 1, entao:

a 1 1 1
a<le—<-—sl<-->1.
a a a a

Tomando ¢ = % > 1, pelo Teorema 2.17, vemque c? > 1< —b >0

Substituindo ¢ por i segue-se que:

1\~
c‘bz(—) =a’>1 =bh<o.
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Teorema 2.20 Sejama e R,com0<a<1,x; €Rex,€R,tem-se que a*t > a*2

se, e somente se, x; < x,.

Demonstragdo: Como 0 < a < 1, segue-se que:

X1

a*1 > a*2 & >1 a2 >1

a*z
Pelo Teorema 2.17, vem que:
a'1™ > 1o x; —x, <0 x; <x,.
]

Teorema 2.21: Dada f:R — R definida por f(x) = a*, com a > 0ea # 1, entdo séo

verdadeiras as seguintes propriedades:

(1) a > 1 se, e somente se, f(x) = a* é crescente;

(2) 0 <a < 1se, esomente se, f(x) = a* & decrescente.
Demonstracao:

(1) Considere x,y € Rtais que x < y, logo y — x > 0. Do Teorema 2.18, segue-

se que a¥~* > 1. Assim,

ay">1(=>ay-ax>1<=)g>1(=>ay>ax<=)f(x)<f(y).

Portanto, f(x) = a* € uma fungéo crescente.

(2) Considere x,y € R de tais que x <y, entdo x —y < 0. Do Teorema 2.20,

segue-se que a*™Y > 1. Entéo:

X

a
ax"y>1<=)ax-a_y>1<=)5>1 sSa*>a e f(x)>f(y)

Portanto, f(x) = a* é uma funcéo decrescente.
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Corolério 2.22: Afuncgéo exponencial f(x) = a* com 0 < a # 1 é uma func¢do injetora.

Demonstracédo: De fato, dados x; e x,, nUmeros reais tais que x; # x,, sem perda de
generalidade, suponha x; < x,. Dessa forma, segue-se que, se a > 1, entdo f(x;) <

f(x;), e se 0<a<1, entdo f(x;)>f(x,). Em ambos o0s casos, tem-se

f(x1) # f(xz).

2.3 GRAFICO DA FUNGCAO EXPONENCIAL

Definicdo 2.23: Dada uma fungéo f: A — B tal que y = f(x), o gréfico de f € definido
por Gr(f) ={(x,y) € AXB/y = f(x)}.

Em outras palavras, Gr(f) € um subconjunto de A X B.

Seja afuncdo f:I - Rtal que y = f(x), sendo I um intervalo ndo degenerado.
De acordo com Guidorizzi (2001), alguns passos podem ser seguidos para esbocar o

gréafico de uma funcao, os quais séo:
Passo 1. Explicitar o dominio da funcéo, ou seja, explicitar o conjunto D;.

Neste caso, a partir da expressdo analitica de f(x), verifica-se qual o maior

subconjunto de R para o qual f(x) exista e f(x) € R.
Passo 2: Determinar os intervalos de crescimento e decrescimento da funcéo.

Para determinar os intervalos de crescimento e decrescimento de uma funcao
f, pode-se aplicar o Teste da Derivada Primeira, o qual indica que uma funcéo f,
continua e diferenciavel, € crescente se sua derivada de primeira ordem, f’, & positiva

e decrescente se a derivada f' é negativa.
Passo 3: Estudar a concavidade e identificar os pontos de inflexdo, caso existam.

Para determinar a concavidade de uma funcdo f, pode-se aplicar o Teste da
Derivada Segunda, o qual indica que uma funcdo f, de classe €2, tem concavidade

para cima se sua derivada de segunda ordem, f'', é positiva, e concavidade para
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baixo se a derivada f" é negativa. O ponto no qual o grafico de f muda de

concavidade é chamado ponto de inflexdo.
Passo 4: Determinar as assintotas verticais, caso existam.

A existéncia de assintotas verticais esta relacionada ao comportamento da
funcao, proximo a um ponto de descontinuidade dessa funcdo. Assim, para verificar a
existéncia dessas assintotas, basta calcular os limites laterais de f, em p nos casos

em que p & Df, mas p sendo um dos extremos de um dos intervalos que compde Dy

ou ainda p € Dy, a fungéo f ndo seja continua em p.
Passo 5: Determinar as assintotas horizontais, casos existam.

Quando se fala na existéncia de assintotas horizontais para uma funcéo, ao se
calcular o seu limite x - 400 e/ou x - —oo, tem-se que esse limite tende a um valor k
constante. Esse conceito estd associado as definicbes de funcao limitada ou limitada

superiormente ou inferiormente.
Passo 6: Determinar as raizes, caso existam.

Para se determinar as raizes de uma funcdo, deve-se resolver a equacao

f(x)=0.

Dessa forma, seguindo os passos apresentados para a fungcdo exponencial

f:R - Rtalque y = f(x) = a*, quando a # 1, obtém-se:

(2) Como f'(x) = a*In(a), segue-se que, se a > 1, entdo In(a) > 0, logo f'(x) >0
para todo x € R e, consequentemente, f € crescente. Por outro lado, se 0 <a < 1,

entdo In(a) < 0 para todo x € R, de modo que f é decrescente.

Esse fato permite a simplificacdo da analise sobre o crescimento e o
decrescimento de uma funcdo exponencial ser determinada simplesmente pela
analise do valor de a, ou seja, se a > 1, a funcdo exponencial sera crescente e, se

0 < a < 1, sera decrescente.
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(3) Como f"(x) = a*In?(a), segue-se que f"'(x) > 0 para todo a # 1 e todo x € R,

logo a concavidade do grafico de f sera para cima.

(4) Como afuncao é continua em todo seu dominio, ndo existem assintotas verticais.

(5) Para o caso das assintotas horizontais, considere f(x) = a®* com a > 1. Nesse

caso, segue-se que:

Jim f(x) =0

e:
lim f(x)=+o0
X—4 00
Por outro lado, considerando 0 < a < 1, segue-se que:
lim f(x)=0
X—+ 00
e:

lim f(x)=+o

X—>—00

Portanto, em ambos o0s casos, a reta y = 0 serd uma assintota horizontal.

(6) Para f(x) = a*, ndo existem raizes reais, pois, pela Proposicéo 2.12, f(x) # 0

para todo x € R.

Além das caracteristicas descritas anteriormente, pode-se destacar o fato que

o gréfico de f intersecta o eixo das ordenadas no ponto (0,1), pois f(0) = a°® = 1.

O grafico da funcéo f(x) = a* pode ser visto nas Figuras 2 e 3, que apresentam

0 comportamento crescente e decrescente, respectivamente, da fungéo exponencial.
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Figura 2: Grafico de f(x) = a*coma > 1

1f ) =a?
(a>1)

-2

Fonte: Préprio autor.

Figura 3: Graficode f(x) = a*com0<a<1

Fonte: Préprio autor.
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3 ATIVIDADE PROPOSTA

A proposta das atividades descritas a seguir € voltada para alunos do primeiro
ano do Ensino Médio e inicia-se com a formacéo dos grupos. Essa formacao devera
privilegiar uma grande diversidade de vivéncias e habilidades, buscando
heterogeneidade que, por sua vez, se faz necesséaria para que os alunos possam

desenvolver, além do conteddo, valores de interdependéncia positiva.

Sugere-se que seja fornecida a cada grupo uma pasta do tipo catalogo ou
similar, na qual os alunos poderédo organizar todo o contetudo produzido/trabalhado ao
longo das atividades, tornando-a uma importante fonte de consulta sempre que
necessario, tanto para consultar as atividades j& realizadas quanto para o
acompanhamento e avaliacdo do professor. Durante a avaliagédo, o professor devera
apontar correcdes e indicar sugestdes de pesquisa para que o0 grupo possa ampliar e

melhorar aquilo que tenha desenvolvido.

Cada sequéncia de aulas previstas para a realizacao das atividades propostas
sera denominada Encontro, e sera 0 momento no qual os alunos deverao realizar as
atividades sugeridas por meio de fichas de atividades. Essas fichas servirdo como um
roteiro para que os alunos/grupos possam desenvolver os conceitos esperados.
Cabera ao professor direcionar essas atividades de tal modo que sejam estabelecidas
relacdes de cooperacdo e colaboracdo, o que corroborara com a preservacao da
esséncia pedagdgica da proposta. Nesse direcionamento, o professor devera
observar como ocorre a dindmica dentro dos grupos, realizando intervencdes sempre
gue necessario, além de permanecer atento ao tempo e realizar a conducéo de forma

gue todos consigam cumprir as atividades propostas para cada Encontro.

A sequir, sdo descritas as atividades. Serdo apresentadas sugestdes de como
dever ocorrer o desenvolvimento pelos grupos/alunos, também o que se espera da

producéo ao final de cada Encontro e ainda orientagdes ao professor.
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Encontro 1: O que aconteceu com meu dinheiro?

Duracéao: 2 horas-aula.

Local: Sala de aula.

Material necessario: Ficha de atividades, lapis, caneta e borracha.
Multidisciplinaridade: Geografia, Histéria e Sociologia.

Descricdo da Atividade: Nesta atividade, espera-se dos alunos uma discusséo sobre
a inflacdo e seus impactos na sociedade. Propde-se que seja realizada a anélise dos
infograficos a seguir e, com isso, a apresentacdo dos conhecimentos prévios que cada
integrante do grupo tem sobre a inflacdo e desvalorizacdo monetaria. Seréo

apresentadas questdes para auxiliar a discussdo e a elaboracao de hipoteses.

Quadro 2: Ficha de Atividades 1
Ficha de Atividades 1: O que aconteceu com meu dinheiro?

Figura 4: Valor equivalente a R$ 100,00 em 1994 e 2019

Fonte: CAMARGO, Sofia. Depois de quase 25 anos do Plano Real, nota de 100 reais sé
vale R$ 16,75. R7, 26 fev. 2019. Disponivel em: https://noticias.r7.com/prisma/o-que-e-
gue-eu-faco-sophia/depois-de-quase-25-anos-do-plano-real-nota-de-r-100-so-vale-r-
1675-26022019. Acesso em: 23 mar. 2020.

Responda as questbes a sequir.

Questdo 1: Quais os fatores que se relacionam a perda de valor, ou seja, perda do poder
de compra do dinheiro?
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Questao 2: O que podemos estimar sobre 0s impactos na vida social das pessoas devido
a perda de valor da moeda de um pais?

Questao 3: Quais reflexos vocé apontaria sobre os impactos dessa perda de valor na sua
vida?

Questdo 4: Elabore hipoteses sobre como ocorre a perda do poder de compra?

Fonte: Préprio autor.

Respostas esperadas:

Questédo 1: Espera-se que sejam apontados fatores relacionados a perda de poder
de compra do dinheiro que remetam ao processo inflacionario, por exemplo, o
trabalhador que percebe que, ao comprar 0s mesmos produtos na compra de um més
para outro, nota que precisa desembolsar um valor maior do que do més anterior, ou
ainda a percepc¢ao que as pessoas tém de que, em outros tempos, se comprava muito

mais com uma determinada quantia de dinheiro.

Questdo 2: Espera-se como resposta quais as consequéncias para a populacdo como
um dos resultados de um processo inflacionario, por exemplo, as familias que
reduzem o consumo de certos alimentos para que possam comprar os alimentos
basicos. Também pode-se citar as pessoas que passam a ter dificuldade em ir ao

trabalho ap6s o aumento na tarifa do énibus.

Questao 3: Espera-se que os alunos possam relacionar alguns fatos em sua vida com
0 processo inflacionario. Aqui, abre-se espa¢o para que os alunos possam fazer

relatos sobre suas experiéncias.

Questao 4: Neste momento da atividade, os alunos deveréo elaborar as hipéteses
sobre a inflagdo e/ou seus efeitos na vida da populacdo. Essas hipéteses devem ser
ponto de partida no trabalho que sera desenvolvido ao longo das atividades e que
posteriormente poderéo ser validadas ou ndo, de acordo com o desenvolvimento das

atividades propostas.

Recomenda-se de 25 a 30 minutos para que os alunos discutam sobre o tema
e respondam as questdes, inclusive com o preenchimento da ficha de atividades.
Outra recomendacao para o professor refere-se a reservar de 10 a 15 minutos para
gue cada grupo possa apresentar suas hipoteses aos demais grupos. Esta parte da

atividade visa permitir uma reavaliacédo das hipéteses elaboradas na etapa anterior.
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Encontro 2: Como entender esta tal inflagdo?

Duracéao: 2 horas-aula.

Local: Sala de aula.

Material Necessario: Ficha de atividades, lapis, caneta e borracha.
Multidisciplinaridade: Geografia, Historia e Sociologia.

Descri¢cdo da Atividade: Este Encontro sera desenvolvido aplicando o método sala
de aula em quebra-cabecas proposto por Aronson et al. (1978). De acordo com
Aronson e Patnoe (2011), tal método pode ser caracterizado por um conjunto de
procedimentos e estratégias que buscam o desenvolvimento de competéncias
cognitivas. Ele é dividido em trés fases. Na primeira fase, os alunos séo distribuidos
em grupos que podem ser chamados de grupo de base, no qual um determinado
topico ou tema € analisado por cada integrante. Em geral, um topico ou tema a ser
estudado é subdividido em nimero de partes (ou subtépicos) de acordo com o ndimero
de membros de cada grupo. Essas partes devem se conectar para formar o todo,
fazendo alusdo a um gquebra-cabeca. Na segunda fase, cada aluno estuda e discute
com os membros dos outros grupos a quem foi distribuido o mesmo subtdpico,
formando assim um novo grupo chamado grupo de especialistas. Na terceira fase,
cada aluno retorna ao seu grupo de base, no qual apresenta aos seus colegas suas
conclus@es e o que aprendeu sobre seu subtopico, de maneira que fiquem reunidos
os conhecimentos indispensaveis para a compreensao do tépico em questdo. Cada
estudante precisa aprender o contetdo para si proprio e explicar de forma clara o que
aprendeu. Veja na Figura 5 um esquema de como organizar uma atividade baseada
no método sala de aula em quebra-cabecas.

Considerando uma divisao de grupos com cinco estudantes cada, na primeira
fase, cada aluno do grupo recebera um texto dentre os cinco textos apresentados a
seguir. Nesta fase, cada estudante devera realizar a leitura individual e ainda fazer
anotacdes sobre sua interpretacdo pessoal acerca do texto que recebeu. Cada texto
aborda um aspecto sobre inflacdo, de modo que, nesta parte da atividade, busca-se

apresentar diversas informacgdes sobre este tema.
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Figura 5: Representacdo esquematica de uma atividade baseada no método cooperativo de
aprendizagem para sala de aula em quebra-cabecas

Fase 1: Neste momento, cada aluno recebe um texto sobre um tema,
anteriormente dividido em partes que se conectam em um todo. O estudante deve
realizar um estudo individual da parte que recebeu.

dfn dfa ia dfa b

Grupo A Grupo B GrupoC GrupoD GrupokE
Fase 2: Os alunos dos diferentes grupos que leram a mesma parte deverdo se
reunir para discutir e trocar impressdes de acordo com o texto recebido.

dnn Sua d5h 4 Si

Cn.pa o Grupo ¥ Grupo & Grupo e

GRUPO DE
BASE

GRUPO DE
ESPECIALISTAS

Fase 3: Os alunos retornam aos grupos de base, nos quais cada um apresenta aos
demais colegas suas conclusdes sobre o que estudou, contribuindo para uma
discussao e compreensao total do tema estudado.

Grupo A Grupo B GrupoC GrupoD GrupokE

GRUPO DE
BASE

Fonte: Adaptado de Fatareli (2010).

Quadro 3: Texto 1 para desenvolvimento da atividade no formato sala de aula em quebra-cabecas
Texto 1: O drama da vida com inflac&o

Durante um longo periodo da década de 80 e o inicio dos anos 90, a populagéo sofria
com uma inflagdo exorbitante. Eram comuns as remarca¢fes diarias de precos nos
supermercados e, embora seja de se espantar, com frequéncia elas ocorriam véarias vezes
ao dia. A populacdo costumava estocar mercadorias em suas casas como forma de se
prevenir do que fora chamado de Dragédo da Inflag&o.

N&o é de se surpreender que os mais velhos se lembrem dessa época sem saudades.
Ao se fazer uma busca de precos dessa época, vocé certamente se espantaria com o valor
que custava um carro popular e que, com esse mesmo valor, hoje, certamente vocé nao
compraria algo equivalente a um carro.

Quando se usa o termo inflagdo, o que se quer dizer € a relacdo da alta de precos
que um determinado produto, ou conjunto de produtos, sofre com o passar do tempo.
Embora seja bem incomum de se ouvir em nosso pais, existe também um termo para
quando os prec¢os diminuem: deflagéo.

O aumento dos precos, quando ha inflagcdo, gera diversos problemas a vida das
pessoas, uma vez que o poder de compra diminui e, com isso, as pessoas mais pobres
acabam enfrentando muitas vezes a fome.

Normalmente associado ao conceito de oferta e procura, 0 aumento de pre¢os ocorre
quando a oferta de determinado produto diminui e/ou a procura aumenta. Outra forma de
se observar 0 aumento de prec¢os é quando os consumidores estao dispostos a pagar mais
por um produto. Mas podemos citar diversos fatores que poderiam contribuir para a
inflacdo, como a diminuicdo da producdo agricola, o aumento de impostos sobre
determinado produto, a atualizagao tecnoldgica, entre outros.




Pelo nosso mercado ser globalizado, é fato que as relac6es cambiais entre a moeda
do pais e uma moeda estrangeira refletem também no célculo da inflacao, ja que cada vez
mais é comum o consumo de produtos importados. E aqueles que tém como um de seus
destinos a exportacdo tém seus valores atrelados as variagcdes cambiais.

Uma preocupagao das politicas publicas é manter a inflacdo controlada, embora essa
funcdo demande certa organizacao e critérios definidos em lei. Por exemplo, se o governo
gasta mais do que arrecada, ele ndo pode mandar imprimir mais dinheiro para cobrir 0s
gastos, pois, se isso fosse feito, com certeza haveria uma presséo para que 0s precos dos
produtos e servigcos se elevassem, ja que haveria mais dinheiro circulando na economia
do que as riquezas produzidas de fato. Aumentar 0s impostos seria uma alternativa, mas
isso também seria repassado aos consumidores e consequentemente haveria aumento
Nos precos.

Além das situacBes descritas, ainda temos as seguintes consequéncias com uma
inflacdo alta na economia de um pais: perda do poder de compra, reducdo dos
investimentos dos empresarios, diminuicdo do consumo, aumento da pobreza e até
paralisacdo de projetos e diminuigcdo dos empregos.

Fonte: Préprio autor.

Texto 2: Aumento do custo de vida, a diferenca da vida real para os indices oficiais

Muitas vezes é anunciado nos telejornais que a inflacdo oficial do pais esta em 4,3%
no acumulado do ano, mas, em outros momentos, é informado que, para as classes D e
E, a inflagdo foi de 5,2% ou ainda que o reajuste dos planos de saude serd de 10%,
correspondente a inflagdo do setor. Mas a inflacdo ndo é a mesma para todos? Por que
temos essa diferenga? E por que alguns sentem mais os efeitos da inflacdo do que outros?

Para entender um pouco sobre esse processo, precisamos analisar como ocorre a
formacao do indice da inflagao.

Os indices que medem a inflagdo podem estar relacionados apenas a um grupo de
produtos que nem sempre representa o consumo real de uma familia. E comum termos
indices que sofram varia¢gBes de acordo com a regido onde se pesquise sobre o preco da
cesta basica. Vocé também pode observar que o padréo de consumo varia de acordo com
a faixa de renda varia, embora seja levado em considera¢cdo o0 mesmo grupo de produtos
e servicos por cada faixa socioeconémica das familias. Essa relagdo dos produtos se
baseia em pesquisas que identificam o padrdo de consumo das familias e os
estabelecimentos de venda de produtos e servicos para acompanhar a evolucao dos
precos.

Com frequéncia, é facil explicar por que as familias sentem a inflagdo de formas
diferentes. Vejamos alguns exemplos.

A familia de José tem renda mensal de 1,5 salario-minimo e a maior parte dessa
renda se destina a alimentacdo. Assim, se no grupo de produtos alimenticios houver uma
alta significativa dos pregos, essa familia certamente tera uma sensagédo de que a alta dos
precos foi maior que a anunciada como indice oficial da inflag&o.

Ja a familia de Pedro tem uma renda mensal de seis salarios-minimos e a proporgao
dessa renda destinada a alimentacdo € bem menor que a da familia do José. Assim, a
percepcdo do aumento dos precos sera menor para ela.

Quando uma familia tem um automével, sempre que ocorre aumento nos
combustiveis, percebe que o custo mensal de seus gastos cresce, fato que nao ocorre
com familias que n&o possuem esse mesmo bem.

Fonte: Préprio autor
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Quadro 4:Texto 2 para desenvolvimento da atividade no formato sala de aula em quebra-cabecas
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Quadro 5: Texto 3 para desenvolvimento da atividade no formato sala de aula em quebra-cabecas
Texto 3: Quais as diferengas entre os indices de inflagdo no Brasil

indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA), indice Nacional de Precos
ao Consumidor (INPC), indice Geral de Precos de Mercado (IGP-M), entre outros, sdo
indices que medem a variagdo de precos, mas ha diferencga no recorte de cada pesquisa.
Porém, apesar de todos terem como principio acompanhar a variagao de pregos, cada um
deles tem um objetivo diferente.

Enquanto um serve para calcular a mudanga de custo de vida dos idosos, por
exemplo, outro pode ser destinado a medicéo do impacto da inflagdo para as familias de
baixa renda.

Os indices de inflacdo sé&o calculados e divulgados por varias instituicdes, tais como
o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Fundacéo Instituto de Pesquisas
Econdmicas (FIPE), a Fundacéo Getulio Vargas (FGV) e o Instituto Brasileiro de Economia
(IBRE).

Para adequar a pesquisa ao recorte desejado, cada indice usa critérios diferentes de
monitoramento. H& diferencas, por exemplo, no grupo de produtos pesquisados e nos
critérios escolhidos, que podem ser os habitos de consumo das familias, a sua idade e/ou
faixa de renda.

Veja a seguir alguns dos principais indices que medem a inflagdo no Brasil.

O IPCA é calculado pelo IBGE e é considerado o indice oficial de inflagdo do pais. O
indicador serve de referéncia para o Banco Central decidir a taxa béasica de juros
conhecida por Sistema Especial de Liquidacdo de Custédia (SELIC) e para o governo
avaliar se o indice esta dentro da meta determinada pelo Conselho Monetaria Nacional.

O IPCA mede os precos de produtos e servicos cobrados das familias com
rendimentos mensais de 1 a 40 salarios-minimos, moradoras das regides metropolitanas
de Belém, Fortaleza, Recife, Salvador, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Curitiba,
Vitéria e Porto Alegre, além dos municipios de Brasilia, Goiania e Campo Grande. Os mais
de 400 itens pesquisados fazem parte dos grupos: alimentacdo e bebidas, habitacéo,
artigos de residéncia, vestuério, transportes, salde e cuidados pessoais, despesas
pessoais, educacao e comunicacao.

O INPC é usado como referéncia para reajustes de salérios e do salario-minimo, pois
calcula a inflagdo para familias com renda mais baixa.

O IBGE mede a variagdo dos precos de produtos e servicos mais consumidos por
familias com rendimentos mensais de 1 a 5 salarios-minimos das regiées metropolitanas
de Belém, Fortaleza, Recife, Salvador, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sao Paulo, Curitiba
e Porto Alegre, além dos municipios de Brasilia e Goiania. Sdo mais de 400 itens
pesquisados dentro dos mesmos grupos analisados no IPCA.

O IGP-M ¢ calculado pelo IBRE/FGV e verifica os precos no atacado, para o produtor
(60% de peso no indice), no varejo, para o consumidor (30%) e no setor de construcao
civil (109%).

Ele é conhecido como a “inflagdo do aluguel”, pois € utilizado para corre¢gao da maioria
dos contratos de locacdo no pais. Também é referéncia para a correcdo de precos do
fornecimento de energia elétrica.

O indice de Precos ao Consumidor da Terceira Idade (IPC-3i), calculado pelo
IBRE/FGV, é conhecido como a “inflagdo da terceira idade”. Isso porque ele mede a
variagdo de precos de bens e servicos mais consumidos por familias compostas,
majoritariamente, por pessoas com mais de 60 anos de idade.

Por esse motivo, o IPC-3i serve de referéncia para a execucgdo de politicas publicas
nas areas de saude e previdéncia. A pesquisa € feita nas cidades de Sao Paulo, Rio de
Janeiro, Belo Horizonte, Salvador, Recife, Porto Alegre e Brasilia.

O Iindice de Precos ao Consumidor Classe 1 (IPC-C1), calculado pelo IBRE/FGV, é
conhecido como a “inflagao da baixa renda”. Ele mede a variagao de pregos de uma cesta
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de produtos e servicos para familias com renda entre um e 2,5 salarios-minimos mensais
nas cidades do Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Recife e Salvador.

Fonte: TREVISAN, Karina; CAVALLINI, Marta. Quais as diferencas entre os indices de inflagdo no
Brasil?. G1, Economia, Educacéo Financeira, 02 jun. 2018. Disponivel em:
https://g1.globo.com/economia/educacao-financeira/noticia/quais-as-diferencas-entre-os-indices-de-
inflacao-no-brasil.ghtml. Acesso em: 23 de mar. de 2020.

Quadro 6: Texto 4 para desenvolvimento da atividade no formato sala de aula em quebra-cabecas.
Texto 4: Consequéncias da inflacdo alta

A inflacao alta ou fora de controle é prejudicial para a economia de um pais, pois pode
gerar diversos problemas e distor¢cdes econémicas. Taxas de inflagédo altas sdo aquelas
gue ficam acima de 6% ao ano.

Com a inflagdo elevada, a moeda vai perdendo seu valor com o passar do tempo e
os consumidores (trabalhadores), que nao tém reajustes salariais constantes, nao
conseguem comprar os mesmos produtos com o mesmo valor de antes. O prego dos
produtos muda constantemente. Uma inflagdo de 50% ao més (hiperinflagédo), por
exemplo, corroi pela metade o salario dos trabalhadores.

Outro problema é que enquanto a moeda do pais se desvaloriza, as outras
(principalmente o ddlar) faz o movimento inverso. Se o pais com inflagcdo elevada é muito
dependente de importacdes, os produtos importados aumentam de preco, fato que
alimenta ainda mais a alta da inflag&o.

Num ambiente de inflagdo elevada, muitos investidores preferem deixar o dinheiro
aplicado em bancos (para que ocorra a correcdo monetaria) do que investir no setor
produtivo. Embora dé uma falsa ideia de que o dinheiro esta “rendendo” muito, muitas
pessoas preferem as aplicacdes financeiras.

Um pais que sofre de inflag&o alta € visto no mercado internacional de forma negativa.
Os grandes investidores e empresas evitam fazer investimentos produtivos de médios e
longos prazos nesses paises, pois sabem que a inflagdo alta € um indicativo de economia
com problemas.

Muitos investidores externos, em busca de rendimentos altos e rapidos, costumam
fazer investimentos em paises de inflacdo alta com o objetivo de tirar vantagens das altas
taxas de juros.

Esse capital especulativo € prejudicial para a economia de um pais, pois grandes
somas de capital podem entrar e sair rapidamente, causando instabilidade no mercado de
cambio.

Muitos paises usam o recurso da elevacao da taxa de juros como mecanismo de
controlar a inflagéo. A Idgica € simples: com juros elevados, o consumo diminui, forcando
0S pregos a cairem. Porém, a alta dos juros desestimula a tomada de financiamentos,
prejudicando assim os investimentos internos no setor produtivo, 0 mercado imobiliario e
a venda de bens de consumo duraveis (veiculos, eletrodomésticos etc.).

Paises que ndo conseguem baixar e controlar a inflagdo sofrem no longo prazo, com
0 aumento das taxas de desemprego. Isso acontece, pois ocorre diminuicao significativa
nos investimentos no setor produtivo.

Em 2019, a inflacdo no Brasil foi de 4,31% (IPCA), ficando um pouco acima do centro
da meta do Banco Central. Vale lembrar que a meta estipulada pelo governo brasileiro é
de 4,25%, com margem de 1,5 ponto percentual para mais ou para menos. A inflacdo
brasileira subiu muito nos Ultimos meses do ano em funcao da elevacdo dos precos dos
combustiveis e da carne.

Fonte: SUAPESQUISA.COM. Consequéncias da inflagdo alta, 09 set. 2020. Disponivel em:
suapesquisa.com/economia/consequencias_inflacao.htm. Acesso em: 24 mar. 2020.


https://www.suapesquisa.com/economia/consequencias_inflacao.htm
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Quadro 7: Texto 5 para desenvolvimento da atividade no formato sala de aula em quebra-cabecas
Texto 5: Os efeitos da inflagcdo na Economia

O processo inflacionério funciona como circulo vicioso que obriga um continuo ajuste
de salarios e precos. Entenda melhor como a inflagdo impacta a sociedade.

A inflacdo é o processo em que ocorre um aumento generalizado dos precos de bens
e servigos e consequentemente a desvalorizagdo do dinheiro, ou seja, serd necessario
mais dinheiro para comprar um mesmo produto.

Se o preco de um item sobe rapidamente, ele provoca um efeito em cadeia. Quando
o valor do petréleo sobe, aumenta também o custo dos produtos derivados desse material.
Outro fator que revela o efeito da inflagcdo é o consumo. O aumento repentino do consumo
em detrimento da demanda ocasiona alta de precos, ja que a escassez determina o valor
do bem.

Ha ainda a divida do pais. Se um governo gasta mais do que arrecada e emite mais
papel-moeda para pagar suas contas, provoca um feito inflacionério, jA que colocou no
mercado um valor que néo corresponde a producdo. Quando os bens e servigos continuam
0s mesmos e o dinheiro em circulagcdo aumenta, haver4d mais consumo e, com isso,
possivel aumento de precos.

Os efeitos da inflacdo na economia ocorrem porque os precos (bens, servicos,
salarios, lucros etc.) ndo aumentam uniformemente. A inflagdo mexe nos precos relativos
e, assim, retorna em ganhos para alguns e perdas para outros.

Quando a inflagé@o é superior ao aumento de salérios, por exemplo, ha perda de poder
de compra da populagéo assalariada. O processo inflacionario acaba por obrigar um
continuo ajuste de salarios e precos.

Para evitar que a inflacdo cause grandes distor¢es na economia do pais, sdo
aplicadas corre¢cBes monetarias, que buscam neutralizar os aumentos.

Em cada setor da sociedade civil h4 um indice que mede a inflagdo periodicamente
e, de tempos em tempos, 0s valores correspondentes a esses indices sdo usados para
reajustar os valores monetarios.

Assim, por exemplo, os salarios sdo reajustados anualmente conforme a inflacdo
média calculada pelos indices adotados pelo governo e as instituices privadas.

Fonte: MUNDO CARREIRA. Os efeitos da inflagdo na economia. 3 jul. 2014. Disponivel em:
mundocarreira.com.br/mercado-de-trabalho/os-efeitos-da-inflacao-na-economia/. Acesso em: 24 mar.
2020.

Nessa etapa, € importante que os alunos realizem uma leitura com muita
atencao e o professor deve orientar que registrem na ficha entregue junto com o texto
suas impressoes e observacdes durante a atividade e solicitar que se responda a
seguinte questdo: “Quais as conclusbes que vocé chegou apds a leitura do seu

texto?”.

Aqui, espera-se que o0s alunos explicitem elementos sobre o processo
inflacionario de acordo com o texto lido. O tempo para a etapa € de aproximadamente

10 minutos.
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Na segunda fase, que ocorre a formacdo dos grupos de especialistas, o
professor devera solicitar aos alunos que se agrupem de acordo com a numeracao do
texto lido para realizarem uma discussdo. Neste momento, cada grupo de trabalho
tera um representante participando das discussdes de cada texto. Um dos objetivos
dessa fase é permitir que haja trocas de informagfes e conclusGes entre os alunos
gue leram 0 mesmo texto. Para auxilid-las, sugere-se que eles apresentem e discutam
suas respostas para a questdo levantada na etapa anterior, bem como respondam a
préxima questao proposta: “Quais as conclusdes que vocé havia elaborado acabaram

sendo modificadas?”.

Neste instante, espera-se que os alunos ougam os argumentos dos colegas,
reflitam e possam acolher as observacfes dos colegas. A etapa ndo devera tomar

mais do que 15 minutos.

Na terceira fase, quando os alunos retornarem ao grupo de base, cada aluno
devera apresentar suas conclusdes seguindo a ordem da numeracédo dos textos. Por
exemplo, o aluno que leu o texto 1 devera apresentar suas conclusées aos colegas
gue leram os textos 2, 3, 4 e 5, assim em diante. Pede-se que cada aluno néo leve
mais do que 3 minutos para apresentar suas conclusdes. Ao final da etapa, o grupo
devera apresentar uma conclusao geral que aborde todos os aspectos levantados por
cada integrante. Deve ser disponibilizado o tempo de aproximadamente 35 minutos.

Aos alunos, sera destinada uma tarefa para o proximo Encontro: a elaboracéo
de uma apresentacdo no formato digital para que cada grupo exponha aos demais

suas conclusdes sobre os textos lidos e discutidos.

O professor podera sortear a ordem de apresentacdo dos grupos para que 0s
alunos possam se preparar e ainda devera orienta-los sobre a forma de arquivar na
pasta de trabalho as fichas usadas na atividade. O tempo para a realizagdo dessa

terceira etapa € de, no maximo, 15 minutos.
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Encontro 3: Vou explicar para entender!

Duracgéo: 2 horas-aula.

Local de Realizacdo: Sala de informatica.

Material Necessario: Computador e projetor multimidia.
Multidisciplinaridade: Geografia, Historia e Sociologia.

Descricao da Atividade: Neste Encontro, seréo realizadas as apresentagdes que 0s
alunos prepararam a partir do Encontro 2. Recomenda-se que cada grupo utilize o

tempo maximo de 15 minutos.

O professor devera solicitar aos grupos que realizem suas apresentacoes,
sempre propondo e permitindo questionamentos no sentido de ampliar a
compreensao de todos sobre as conclusdes acerca do tema e, caso necessario, ele

poderd complementar os conceitos ao final das apresentacdes.

Encontro 4: Célculo da Inflacdo e da perda do poder de compra.

Duracéo: 2 horas-aula.

Local: Sala de aula.

Material necessario: Fichas de atividades, lapis, caneta, borracha, calculadora.
Multidisciplinaridade: N&o se aplica.

Descrigcdo da Atividade: Este encontro sera realizado utilizando a estratégia de
rotacdo por estacdes, desta forma, o professor deverd organizar a sala de aula de
forma tal forma que se tenha uma espécie de circuito. Devera ainda indicar qual
estacdo de trabalho inicial de cada grupo e também a forma como os alunos irdo
realizar a passagem pelas demais estacdes, garantindo que ao final do encontro todos

os alunos tenham realizado todas as atividades propostas.
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Em cada estacdo os alunos deverao analisar o material que foi apresentado,
discutindo entre eles uma estratégia para resolver/responder o que se pede. Para
facilitar a organizacdo da sala de aula e o deslocamento dos alunos pelas estacdes

sera adotada uma numeracéao para as estacoes de trabalho.

Nesta atividade, o papel do professor sera mais focado em incentivar o
envolvimento de todos, buscando garantir que os alunos durante o processo realizem
trocas de ideias e discussdes antes e durante a realizacdo das atividades em cada

estacao.

Quadro 8: Atividade 1 para ser desenvolvida por meio de estacdes de trabalho.
Estacdo 1

Um trabalhador recebia um salario de R$ 1045,00 e néo recebeu aumento ao final do
ano de 2018, referente ao periodo de 1 de janeiro a 31 de dezembro de 2018. Sabendo
gue neste periodo a inflacéo foi de 3,66%, qual a diminuicdo do poder de compra desse
trabalhador?

Considere que o trabalhador use x reais para comprar determinado produto em 1 de
janeiro de 2018. Esse produto sera denominado Produto A.

O Produto A tem seu valor atualizado pela inflagdo anual de 2018, assim para comprar
0 mesmo produto, em 1 de janeiro de 2019, esse trabalhador devera desembolsar o valor
de

3,66 103,66x
X+—x=
100 100

Desta forma é possivel concluir que o trabalhador somente conseguiria adquirir uma
fracdo do Produto A, e esta fragéo € indicada por:

100x

= 0,965,
103,66x

gque equivale aproximadamente a 96,5%.

Assim, o valor equivalente ao salario desse trabalhador ao final do ano, sem reajuste
salarial, seria o equivalente a 96,5% de R$ 1045,00, ou seja, R$ 1008,42.

Exercicios propostos:

Exercicio 1: Suponha que vocé receba um salario de R$ 1500,00 e que ficou sem
aumento ao longo de um ano e que, nesse periodo, a inflagao foi de 7%. Determine a
perda do poder de compra e qual seria o salario equivalente.

Exercicio 2: Suponha que vocé receba um salario de R$ 1500,00 e que ficou sem
aumento ao longo de dois anos, sendo que no primeiro ano a inflagdo foi de 5% e no
segundo ano foi de 4% Determine o percentual de perda do poder de compra nesse
periodo e qual seria o salario equivalente.

Fonte: Préprio autor
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Resolucédo esperada para o Exercicio 1:

Considerando que o valor de um determinado produto seja x, desta forma, ao
ter seu valor corrigido pela inflagdo, seu valor atualizado sera
7 107x

**700% = 100

Assim, com o valor x que ele adquiria o produto no ano anterior, hoje ele s6

adquiriria uma fragéo desse valor, essa fracdo é dada por

100x
107x

= 0,934,

gue € equivalente a 93,4%.

Da mesma forma, isso ocorre com o salario deste trabalhador, que teria o valor
de compra sendo apenas 93,4% de R$ 1500,00, ou seja, R$ 1500,00 - 93,4% =
R$1401,00. Portanto o salario equivalente sera R$ 1401,00.

Outra resolucao esperada, na tentativa de facilitar os calculos, é apresentada a

seqguir.

Considerando que o produto tenha um valor inicial de R$ 100,00, desta forma,

o produto custava R$100,00 e por conta da inflagdo passou a ser R$ 107,00. Desta
maneira a perda do poder de compra é determinada por % = 0,934, equivalente a

93,4%. Assim, o poder de compra do salario € dado por R$1500,00-93,4% =
R$ 1401,00, logo o salario equivalente sera R$ 1401,00.

Resolucédo esperada para o Exercicio 2:

Um produto custava inicialmente o valor x e passou a custar no final do primeiro
ano
5 105x

**700° = 100

No final desse ano o poder de compra seria
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100x
105x

= 0,952

ou 95,2%.
O saléario equivalente ao final do primeiro ano seria dado por:
R$ 1500 - 95,2% = 1428,00.

Agora, repete-se 0 processo para o segundo ano. Um produto custava no inicio

do segundo ano o valor y e passou a custar no final do primeiro ano

L4104y
Y*700” ~ 100

Ao final desse ano o poder de compra passaria a ser

ou 96,1%.
O salério equivalente ao final desse periodo seria
R$ 1428,00 - 96,1% = R$ 1372,30.

Quadro 9: Atividade 2 para ser desenvolvida como estacdo de trabalho.
Estacdo 2

Suponha que um produto custava R$ 430,00 em 10 de janeiro de 2018, neste ano a
inflacdo média foi de 3,66%. Determine qual o valor desse mesmo produto em 10 de
janeiro de 2019.

Primeiro, calcula-se o aumento do preco, ou seja, o valor referente a 3,66% de
R$430,00. Assim

2% . R$430,00 = R$15,74 .
100

Depois, realiza-se a soma de R$15,74 com o valor R$430,00, resultando em
R$445,74.

O valor final do produto seréa obtido por

3,66
100

R$430,00 -(1 + ) = R$ 445,74

Apos analisar o exemplo, os alunos deverdo resolver 0s seguintes exercicios nessa
estacao.
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Exercicios propostos:

Exercicio 1: Considerando que em 1° de janeiro de 2018 o produto custava R$ 430,00 e
que no ano de 2017 a inflagao foi de 6%, qual era o preco desse mesmo produto em 1° de
janeiro de 2017?

Exercicio 2: Certo aparelho do tipo smartphone custa hoje R$ 1490,00, porém esta
programado nos proximos 2 meses aumentos sucessivos na ordem de 5% e de 9%, de
acordo com aumento dos impostos sobre esse tipo de produto. Qual sera o novo valor
desse aparelho?

Fonte: Préprio autor.

Resolucao esperada para o Exercicio 1:

Seja p, 0 preco do produto em 1° de janeiro de 2017, que ao ser corrigido pela

inflacdo de 6%, teria seu valor atualizado calculado da seguinte forma:

6
RS 430,00 = Po- (1 + m)

Assim,
R$ 430,00
6
(1+100)

Logo, em 1° de janeiro de 2017 o produto custava R$ 405,66.

= po © po = R$ 405,66

Resolucédo esperada para o Exercicio 2:

Primeiro calcula-se o valor ap6s o aumento de 5%, assim o valor do smartphone sera

calculado do seguinte modo:

5
R$ 1490,00 - (1 + W) = R$ 1 564,50.

Aplica-se agora o aumento de 9%, logo seu valor final sera obtido assim:

9
R$ 1 564,50 - (1 + W) = R$1705,30.

Os alunos poderédo apresentar ainda a seguinte forma de resolucéo:

5 9
R$ 1490,00 - (1 + W) : (1 + m) = R$ 1705,30.
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Quadro 10: Atividade 3 para ser desenvolvida como estacgéo de trabalho.
Estacéo 3

Suponha que um produto custava R$ 430,00 em 1° de janeiro de 2018, e em 1° de janeiro
de 2019 esse mesmo produto custava R$ 460,00. Determine qual a taxa de inflagdo desse
periodo.

Seja t% a taxa de inflacdo no periodo, assim segue que:

__ R$460
~ R$430

R$ 460,00 = R$430-(1 +Ft0)@ (1+L)

100

— =1,070-1& —= 0,070 & t = 7%.
100 100

Exercicio proposto: Em um determinado pais a cesta basica de produtos custava, em 1°
de janeiro de 2014, R$ 230,00. Sabendo que a inflacdo anual foi constante e que seu preco
em 1° de janeiro de 2016 era de R$ 278,30, determine a taxa anual de inflag&o.

Fonte: Préprio autor.

Resolucao esperada para o Exercicio:

No periodo de 1° de janeiro de 2014 a 1° de janeiro de 2015, seja o preco final

da cesta bésica dado por p;.

t
p, = 230,00 - (1 + W) 0

J& para o periodo de 1° de janeiro de 2015 a 1° de janeiro de 2016, tem-se:

t
27830 = py - (1 + —1 (II
P1 ( +100) (I

De (1) e (Il) segue que:

t )2 _ R$278,30

t t
R$ 278,30 =R$ 230,00 |1 +— | (1+——=) & |1 = =
$ $ ( * 100) ( * 100) ( * 100 R$ 230,00

2

t t t
_— = — =4+ —_— — = 04.
(1+100) 1,21(:)(1+100> _1,1(:)100 L1-1ot=10%

Assim, conclui-se que a taxa de inflacao foi de 10%.
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Quadro 11:Atividade 4 para ser desenvolvida como estacéo de trabalho.
Estacéo 4

Um trabalhador ganha salario minimo de R$ 1045,00. Se a inflagdo ao longo de
um ano foi de 5%, qual devera ser o percentual de aumento para que ele tenha um ganho
acima da inflacdo (aumento real) de R$ 40,007

Primeiro calcula-se a correcao pela taxa da inflagdo para o salario, da seguinte forma
5
R$1045,00- (1+—-) =R$1097,25 .

Soma-se a este valor R$ 40,00 de aumento real, totalizando R$ 1 137,25 que seria
o valor do novo salario desse trabalhador.

Para determinar o aumento percentual do salario, resolve-se a seguinte equacao:

R$ 1137,25 = R$ 1 045,00 - (1 + 1_;0) o (1 + 5

) __ R$1137,25
100

" R$1045,00
(1 n L) = 1,088 © — = 0,088 & t = 8,8%.
100 100

Assim o percentual de aumento do salario desse trabalhador sera de 8,8%.

Exercicio proposto: Um trabalhador ganhava, em 1° de maio de 2013, o salario de R$
2400,00, ap6s 3 anos, ele teve um aumento e seu salario passou para R$ 3200,00.
Considerando que nesse periodo a taxa anual de inflagao foi constante de 9%, diga se ele
teve aumento real de salario e qual foi a taxa percentual do aumento salarial recebido.

Fonte: Préprio autor.

Resolucédo esperada para o Exercicio:
No periodo de 1° de maio de 2013 a 1° de maio de 2014, o valor corrigido pela

inflacdo seria dado por:

9
R$ 24 ‘11+—=]=R$261
$2400,00 ( + 100) $2616,00

Agora, de 1° de maio de 2014 a 1° de maio de 2015, seria obtido da seguinte

forma:

9
R$2616,00- (1 +——=| = R$ 2851,44
$ ( * 100) $

Por fim, de 1° de maio de 2015 a 1° de maio de 2016, o valor corrigido seria:

9
R$2851,44-11+—=)=R$ 31
$ 2851, ( +100) $3108,07

Dessa maneira, o0 aumento percentual que ele recebeu pode ser calculado

por:
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t > R$ 3108, 07

t
R$ 2400,00 - (1 + —) =R$3108,07 & (1 *700) ~ R$ 2400,00

100

t t
SR — I — 0
1+100 1295(:)100 0,295 @ t = 29,5%

Assim, ele teve um aumento real de R$91,93 e a taxa aplicada para esse

aumento salarial foi de 29,5%.

Quadro 12: Atividade 5 para ser desenvolvida como estacéo de trabalho.
Estagcdo 5

Uma aplicacao financeira rendeu ao aplicador, em 3 anos, um montante de R$
6912,00. Considerando que ele havia aplicado um valor de R$ 4000,00, determine a taxa
anual de juros dessa aplicacéo financeira.

A taxa de juros t, poder ser calculada utilizando a seguinte férmula:

t n
M=cC-(1+=)
onde M é o montante, C € o capital (valor) aplicado inicialmente e n o tempo da aplicagao.
Assim:

6912,00
4000,00

R$ 6912,00 = R$ 4000,00 - (1 + ﬁf = (1 + ﬁf -

3
(1+L) =1,728<:>1+——12 @——02®t—20%
100 10 10

Portanto a taxa de juros dessa aplicacdo foi de 20% ao ano.

Exercicio proposto: [UNICAMP 2108 - Adaptado] Dois anos atras certo carro valia
R$ 50000,00 e atualmente vale R$ 32000,00. Supondo que o valor do carro decresga a uma
taxa anual constante, daqui a um ano, qual seré o valor do carro?

Fonte: Préprio autor.

Resolucédo esperada para o Exercicio:

Considerando que a taxa de depreciacao é dada por t, tem-se que o valor atual

do carro é determinado da seguinte forma:

R$ 32000,00 = R$ 50000,00 (1 4t )2 ( Lt )2 R$ 3200000 _
= . _ PEN
' ’ 100 100/ ~ R$5000000

2

t t t
— — — —_ 0,
<1+100) 064(:)1+100 +0,8 (:)100 020 t=-20%
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Logo, como a taxa de desvalorizagdo é de - 20%, tem-se que para 0 proOximo
ano o valor serd apenas 80% do valor de R$32000,00, assim basta calcular
0,8 -R$ 32000,00 que resulta em R$ 25600,00.

Como orientacdo para o professor, informe aos alunos/grupos que o tempo
em cada estacdo durard em torno 20 minutos, e quando todos completarem as
atividades de todas as estacdes serd entregue o gabarito das atividades e, neste
momento, deverdo ser realizadas possiveis corre¢des. O professor devera orienta-los

sobre o arquivamento das fichas.

Encontro 5: Hora de p6r a mao na massal
Duracéo: 2 horas-aula.
Local: Sala de informatica.

Material necessario: Computadores e/ou equipamentos, software Excel do pacote

MS-Office ou similar, ficha de atividades, lapis, caneta, borracha, calculadora.
Multidisciplinaridade: Geografia e Sociologia.

Descricao da Atividade: Neste Encontro, os alunos irdo analisar uma evolucédo da
equivaléncia anual dos valores referentes a R$ 100,00 depreciados pela inflagdo no
periodo de 1995 a 2018, sendo o fator de correcdo a queda do poder de compra pelas
taxas anuais da inflagdo obtidas a partir do indice de Precos ao Consumidor (IPC).

Ser& ainda solicitado aos alunos que analisem a correcdo do valor da cesta

basica pela inflacdo de acordo com o indice IPC.

Para essa atividade, deve ser disponibilizado o Quadro 12, que apresenta o0s

indices anuais, IPC, para o periodo de 1995 a 2018.
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Quadro 13: Inflacdo média anual 1995 a 2018, de acordo com o IPC/Fipe

Ano Inflag&o anual Ano Inflag&o anual
1995 20,40% 2007 4,46%
1996 9,12% 2008 5,90%
1997 4,56% 2009 4,31%
1998 1,65% 2010 5,91%
1999 8,94% 2011 6,50%
2000 5,97% 2012 5,84%
2001 7,67% 2013 5,91%
2002 12,53% 2014 6,56%
2003 9,30% 2015 10,67%
2004 7,60% 2016 6,29%
2005 5,69% 2017 2,95%
2006 3,14% 2018 2,86%

Fonte: Adaptado da Fundacéo Instituto de Pesquisas Econémicas (FIPE).

Inicialmente, o professor devera solicitar aos alunos que insiram os dados do

Quadro 12 em uma planilha eletrénica?, como exemplificado na Figura 6.

Figura 6: Exemplo de preenchimento da planilha eletrénica, no Microsoft Excel, para realizacdo da
atividade proposta no Encontro 5

H8 v Je
A B C
ANO INDICE IPC VALOR
DE INFLACAO ANUAL| EQUIVALENTE
A R$100,00
RS 100,00
1995 20,40%
1996 9.12%
1997 4,56%
1998 1,65%
1999 8.94%
2000 5 97%

Fonte: Préprio autor.

2 0 uso da planilha eletrdnica tem por finalidade facilitar o trabalho com o célculo dos valores
equivalentes e do valor da cesta basica. Porém, caso a realidade da escola ndo torne possivel, os
alunos podem construir a tabela em seu caderno ou ainda em folha disponibilizada pelo professor.
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Retomando as atividades realizadas no encontro anterior, em particular na

Estacdo 1, serd solicitado aos grupos que escrevam uma férmula que permita

determinar o valor atualizado pela perda do poder de compra, como por exemplo:

sendo:

Valor Atualizado =

e té ataxade inflacdo;

e Valor Atualizado € o valor corrigido pela perda do poder de compra

t

Valor Inicial

1+m

e Valor Incial é o valor que sofrera a depreciacao.

Para efetuar a correcédo do valor da cesta basica, sera solicitado aos alunos

gue adicionem uma coluna na planilha ja desenvolvida anteriormente e efetuem a

correcdo dos valores, quer seja por meio de insercao de férmulas, quer seja por uso

de calculadoras, para efetuarem o célculo linha a linha da planilha, conforme indicado

na Figura 7.

Figura 7: Exemplo de tabela no Microsoft Excel para calcular o valor corrigido pelo IPC da cesta

basica no periodo de 1995 a 2018

SOMA - K v fr| =D2%(1+B3)
A B C D
INDICE IPC r
. VALOR VALOR DA
ANO DE INFLACAO ™ - ;
ANTAL EQUIVALENTE | CESTA BASICA

L - - A RS100,00
: RS 100,00
b 1995 20.40% RS 83,06|=Dz*{1+83]-|
b 1996 9.12% RS 76,11
» 1997 4.56% RS 72,80
' 1998 1.65% RS 71,61
7 1999 8.94% RS 65,74
b2000 5.97% RS 62,03

" Fonte: Préprio autor.

Posteriormente, os alunos deverao construir graficos, sendo que devem discutir

e escolher qual o tipo de grafico que eles acreditam ser o mais adequado e que
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facilitaria a interpretacéo do estudo. Os alunos poderao utilizar o software Microsoft
Excel do pacote MS-Office ou equivalente para elaboracdo dos gréaficos. Se néo for
possivel devido a sua realidade e da escola, poderdo construir os gréaficos
manualmente em folha de papel. Nesse caso, uma boa dica seria o professor

disponibilizar papel quadriculado aos alunos.

O primeiro grafico terd como referéncia o valor equivalente a R$ 100,00 para o
periodo de 1995 a 2018 e o segundo grafico, o valor da cesta basica para 0 mesmo

periodo.

Um exemplo de gréfico que os alunos podem construir € o de dispersdo. Caso
escolham esse tipo, eles devem ser tal como nas Figuras 8 e 9.

Mas se nenhum dos grupos propuser esse grafico, o professor deve apresenta-
los aos alunos ao passo em que comenta as semelhancas com os que os alunos

sugeriram.

Figura 8: Grafico de disperséo da evolugdo do valor equivalente a R$ 100,00 corrigidos pela inflagdo
no periodo de 1995 a 2018

Valor Equivalente a R$100,00 corrigidos pelo IPC

R$ 110,00
RS 100,00 4
RS 90,00
RS 80,00
RS 70,00
RS 60,00 .
+

s ‘e e
& ) » ’ .
e
RS 10,00
RS-

%% %8822 %%% 0%

Ano

Valor em Reais

* o

o
«*
o
o
’a‘d{'
5t
S
&
a5
g

# Valor Equivalente a R$100,00 corrigidos pelo IPC

Fonte: Préprio autor.
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Figura 9: Grafico de dispersédo da evolugdo do valor da cesta basica corrigidos pela inflagao do IPC

no periodo de 1995 a 2018

Valor da Cesta Basica corrigido pelo IPC

460,00
440,00
420,00
400,00
380,00
360,00
340,00
320,00

280,00 *
260,00 * *
240,00 *

220,00 o * *

200,00 *

180,00 . L 4

160,00 *

15000 oo ¢!

100,00 ¢ ¢

RS 80,00

RS 60,00

R§ 40,00

RS 20,00
RS-

Valor em Reais
AN D000 0303020000000

300,00 *

%%

-y

Ano

# Valor da Cesta Basica corrigido pelo IPC

N N N )
o, O ©
%% % %%

Fonte: Préprio autor.

Durante o Encontro, o professor tem um papel fundamental de garantir que os

alunos estejam executando as tarefas de forma colaborativa e/ou cooperativa. Ele

sempre deve intervir quando perceber que alunos dos grupos estao ociosos ou que 0

grupo nao permite que colegas interajam nas tarefas.

Ao final do Encontro, o professor devera solicitar aos alunos que realizem uma

pequena apresentacdo de 5 minutos cada, destacando o processo que O grupo

executou para concluir a tarefa proposta.

Para o proximo Encontro, recomenda-se que o professor deixe a seguinte

pergunta aos alunos: Como estabelecer um parametro para efetuar a atualizacdo dos

valores que possa substituir o IPC anual?

Encontro 6: Ajustando os dados!
Duracgéo: 2 horas-aula.

Local: Sala de informatica.

Material necessario: Computadores, software Excel do pacote MS-Office, ficha de

atividades, lapis, caneta, borracha, calculadora.
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Descricao da Atividade: Para a realizagdo deste Encontro, deve-se comecar com 0s
alunos apresentando os parametros que acreditam serem adequados para efetuar a
correcdo, substituindo os valores do IPC anual. O professor devera fazer ponderacdes

sobre os parametros que nao sejam bons exemplos para essa funcao.

O professor devera solicitar que os alunos determinem a média das taxas
anuais, podendo utilizar o Microsoft Excel ou ainda uma calculadora. O valor esperado

para a média das taxas do IPC anual sera de 6,86%.

Assim o professor devera propor que os alunos efetuem a corre¢do tanto do
valor equivalente a R$ 100,00 como o valor da cesta basica pelo parametro que o
grupo apresentou e pela média aritmética. Nas Figuras 10 e 11 é exemplificado como
pode-se efetuar essas correcdes pela média aritmética. Os alunos devem acrescentar
colunas para a correcdo de acordo com o parametro escolhido pelo grupo em suas

planilhas.

Figura 10: Exemplo de planilha com a férmula para calcular o valor equivalente a R$ 100,00
DISTNORMP.N v (° X « fo =E2/(1+6,86%)

A B C D E

VALOR EQUIVALENTE
ANO INDIC]:: IPC VALOR VALOR, DA A RS 100,00
DE INFLACAQ ANUAL| EQUIVALENTE | CESTA BASICA | CORRIGIDOS PELA

L A RS$100,00 MEDIA DO IPC ANUAL

! RS 100,00 | RS 87,00 | RS 100,00

3 1995 20,40% RS 83,06 | RS 104,75 | =£2/(1+6,86%)

1 1996 9,12% RS 76,11 | RS 114,30

3 1997 4,56% RS 72,80 | RS 119,51

3 1998 1,65% RS 7161 | RS 121,49

7 1999 8,94% RS 65,74 | RS 132,35

32000 5,97% RS 62,03 | RS 140,25

) 2001 7,67% RS 57,61 | RS 151,00

0 2002 12,53% RS 51,20 | RS 169,92

1 2003 9,30% RS 16,84 | RS 185,73

Fonte: Préprio autor.



Figura 11: Exemplo de planilha com a férmula para calcular o valor da cesta basica

Area de Transferéncia Fonte Alinhamento Ndmero Estilo
DIST.NORMP.N  ~ K v fe| =F2%(1+6,86%)
A B © D E F
VALOR EQUIVALENTE CORRECAO DO
ANO INDIC]E IPC VALOR VALOR’ DA A RS 100,00 YALOR DA CES’TA
DE INFLACAQ ANUAL| EQUIVALENTE | CESTA BASICA CORRIGIDOS PELA | BASICA PELA MEDIA
1 N v A R$100,00 |~ - | MEDIA DO IPC ANUA -~ DO IPC ANUAL ~
2 1994 RS 100,00 | R$ 87,00 | R$ 100,00 | R$ 87,00
3 1995 20,40% R$ 83,06 | RS 104,75 | R$ 93 58 |=F2*(1+6,86%)
4 1996 9.12% RS 76,11 | RS 114,30 | RS 87,57
5 1997 4.56% RS 72,80 | RS 119,51 | RS 81,95
6 1998 1.65% RS 71,61 | RS 121,49 | RS 76,69
7 1999 8.94% RS 65,74 | RS 132,35 | RS 71,77
8 2000 5.97% RS 62,03 | RS 140,25 | RS 67,16
9 2001 7.67% RS 57,61 | RS 151,00 | RS 62,85
10 2002 12,53% RS$ 51,20 | R$ 169,92 | R$ 58,81

Fonte: Préprio autor.

ApoOs os alunos calcularem o valor equivalente a R$ 100,00 e o valor da cesta
basica, eles deverdo elaborar graficos com as seguintes séries de dados: valores
corrigidos pelo IPC anual, os valores corrigidos pelo parametro escolhido pelo grupo
e valores corrigidos pela média do IPC anual.

O professor devera questionar os grupos para que expliguem as conclusées
comparativas entre os graficos nas quais chegaram. Podera ainda apresentar os
graficos das Figuras 12 e 13 para que os alunos ampliem suas observacdes sobre a
comparacao dos resultados.

Figura 12: Comparagé&o do Valor Equivalente a R$ 100,00 corrigidos pela média do IPC anual e pelo
IPC anual

Valor Equivalente a RS 100,00
RS 120,00
R$ 100,00
RS 80,00
RS 60,00
RS 40,00
RS 20,00
RS -
= = = = = = ~ ~ ~ N N N ~ N N ~ ~ ~ N ~ ~ ~ N ~ ~ ~
[(e] {(e] w0 f{=] 0 {(e] (=] o (=] o (=] (=] (=] o o (=] o o o (=] o o o (=] (=] o
w w w0 o w w o o o o (=] o o o o o = - - - e = = - = =
E 00 & w ®© © © B N W A &6 6 9 ® © 0 kB N W B 60 o0 ~N © v
=——=VALOR EQUIVALENTE 4+ VALOR EQUIVALENTE
A RS 100,00 CORRIGIDOS ARS$100,00
PELA MEDIA DO IPC ANUAL

Fonte: Préprio autor.
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Figura 13: Comparacao dos valores da cesta basica corrigidos pelo IPC e pela média do IPC anual

Custo da Cesta Basica

RS 450,00
RS 400,00
RS 350,00
RS 300,00
RS 250,00
RS 200,00
RS 150,00
RS 100,00
R$ 50,00
RS -

P R R R R R NN NNRNNRRNBRNNENNRNENENRNRENENNENLENLGRN

o W w Y w o o 9 9 Qo Q9 Q0 Q Q Q O O 0 OO o0 o o o O o O

L W W o e oo o0 o 00008 o0 Rr R PR PR PEBEPR B PR

-lh-l.nc'&wCOLDNOI—\MUJ-ILLnO\\IOOLDOI—\MLULLnO\\JOOLD

= CORRECAO DO VALOR DA CESTA ¢ VALOR DA
BASICA PELA MEDIA DO IPC ANUAL CESTA BASICA

Fonte: Préprio autor.

As seguintes questdes devem ser apresentadas aos alunos:

Questao 1. Quais as diferencas entre os valores equivalentes a R$ 100,00 e da cesta
basica a partir do uso da média das taxas do indice IPC anual com os valores obtidos

no Encontro 5?

A resposta esperada para essa pergunta esta na observacao que a correcao
pela média ndo apresenta grandes diferencas em relacao a correcdo pelo indice IPC.
Essa observacédo pode ser por meio dos dados na tabela e/ou por meio das andlises

dos graficos destacados nas Figuras 13 e 14.

Questao 2: Diante da observacdo das semelhancas nas correcdes, tanto do valor
equivalente a R$ 100,00 quanto do valor da cesta basica, pode-se dizer que o uso da
média como indice de correcdo apresenta uma boa representacdo, por exemplo, de

uma previsao desses valores ao longo do tempo?

Para essa questéo, o que se espera dos alunos é a conclusao de que a média
pode ser um bom indice para fazer a correcéo dos valores e que seria possivel com

seu uso fazer uma previsao da evolugéao dos valores ao longo do tempo.
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Apés essas questdes, o professor pode conduzir uma discussao sobre o0s
conceitos estatisticos referentes a média aritmética apresentando argumentos aos
alunos para que eles percebam porqué a média seria uma boa escolha como

parametro.

Durante a argumentacdo, deve passar pelo fato que a média aritmética é um
conceito bastante difundido no cotidiano, que seu uso em associacdo a dados
estatisticos, aponta a concentracdo de uma tendéncia de distribuicdo de certa
caracteristica.

A média fornece um indicador que pode ser interpretado como um valor tipico
e que pode representar, em certas circunstancias, um conjunto de dados.
Além disso, é a base para o célculo de outras medidas tais como o desvio

padréo, coeficiente de variacdo, de correlagdo, dentre outras. (MAGINA et al.,
2010, p. 62).

As médias séo essenciais para fazer estimativas de tendéncias de crescimento
(ou decrescimento) que estédo relacionadas ao fato de que, para um grupo de dados,
0 crescimento serd proporcional ao valor em um determinado instante, assumindo

assim a natureza do crescimento exponencial.

Questao 3: Solicitar aos alunos que formulem equacdes mateméaticas para
representar a relacdo entre os valores equivalentes a R$ 100,00 e do valor da cesta

basica em funcdo do tempo, considerando a média como fator de correcéo.

Em uma primeira tentativa, para estabelecer tais equacdes, os alunos podem
utilizar o seguinte raciocinio: para o valor equivalente a R$ 100,00, iniciou-se a
correcdo fazendo a divisédo de R$ 100,00 por 1 + 0,0686, obtendo o valor atualizado
para o ano de 1996. Para uma nova atualizacdo, eles podem tomar o resultado
anterior e novamente dividir por 1 + 0,0686 e assim por diante. Uma possivel equacao

inicialmente proposta pelos alunos poderia ser:

100
Valor equivalente (t) = m
sendot = 1,2,34,5, ....

J& para a cesta basica, com raciocinio analogo ao anterior, os alunos podem

obter incialmente a equacao a seguir:
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Custo (t) = 87 - (1 + 0,0686)"

sendot =1,2,3,4,5, ...

Além disso o professor deverd conduzir os alunos, por meio de
guestionamentos sobre as expressdes apresentadas de forma que seja possivel a
compreensao por todos de que as equacdes obtidas sdo equivalentes as fungdes

exponenciais dadas a seguir:

V(t) = 100 - (1,0686)~(t~19949)
C(t) = 87 - (1,0686) (1994
sendo:

e V(t) o valor corresponde a R$ 100,00 atualizado pela média do IPC anual;
e (C(t) o custo da cesta basica corrigido pela média do IPC anual;
e t 0 ano de observacado de acordo com a tabela apresentada, de forma que
1995 <t < 2018.
O professor ainda podera solicitar aos alunos que determinem imagens das
fungbes para alguns valores de t, por exemplo, t =25 e t=12,2, fazendo

guestionamentos sobre a continuidade temporal da variavel t.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho foi desenvolvido e proposto para se trabalhar o ensino de
funcBes exponenciais seguindo os principios de Aprendizagem Colaborativa e
Cooperativa em conjunto com Modelagem Matematica. Por uma questdo de tempo,
infelizmente n&o foi possivel realizar a aplicacao das atividades junto a um grupo de
alunos, tampouco aprofundar mais no desenvolvimento do estudo das fungdes

exponenciais.

Durante o desenvolvimento do trabalho ocorreu um grande aprendizado da
forma como as Aprendizagens Colaborativa e Cooperativa, que buscam integrar mais
os alunos no processo de ensino e aprendizagem, podem proporcionar um ambiente

mais favoravel ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Uma reflexdo que o autor destaca esta ainda na necessidade de se mesclar os
principios de novas formas de interagir em sala de aula, com momentos de uso de
formas mais tradicionais de ensino, sempre adequando, de acordo com 0 momento
ou necessidade, qual a melhor estratégia a ser usada para proporcionar o

desenvolvimento das habilidades necessarias pelos alunos.

Ainda durante a elaboracéo, o trabalho permitiu que o autor aprendesse e
aprofundasse seus conhecimentos em relacdo aos contetdos apresentados e como
eles irdo apresentar melhoras em sua pratica docente, levando a romper alguns

paradigmas sobre como ensinar a matematica e realizar atividades em grupo.

Nas atividades propostas, foi seguida uma construcdo de conceitos sobre
inflacdo e os efeitos desse fenbmeno na vida cotidiana, destacando aspectos
multidisciplinares com areas de Humanidades. A analise da maneira como a inflacdo
atua na perda do poder aquisitivo e na evolugdo dos precos ao longo do tempo,
presente no cotidiano dos alunos, foi subsidio para a Modelagem Matemética e a

construgcédo do modelo exponencial para o estudo.

Assim, espera-se que este trabalho possa contribuir para a compreensao de
gue o estudo de fungbes exponenciais tem uma relacéo direta com o dia a dia dos
alunos, ndo sendo um conteudo apresentado tdo somente para cumprir uma parte do

programa do ano escolar. E que ainda seja capaz de provocar mudancas no trabalho
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em sala de aula, tornando os alunos mais participativos e engajados no processo de
ensino e aprendizagem, assim como desenvolvendo professores menos
centralizadores, que atuem de forma a facilitar a construgcdo do conhecimento por

parte dos alunos.

Existe também o desejo de aplicar e acompanhar o desenvolvimento deste
trabalho em ambientes escolares diversos. Espera-se que seja possivel alcancar seus
objetivos de ensino e aprendizagem para os temas matematicos propostos. Espera-
se ainda que, por meio dos principios presentes nos principios de Aprendizagem
Colaborativa e Cooperativa, seja possivel observar um grande desenvolvimento das
habilidades socioemocionais dos alunos. Apés a sua implementacao em sala de aula,
podera ser desenvolvida outras analises, quer seja buscando uma adequacao das
propostas para que atinjam seus objetivos, quer seja uma analise do impacto nos

resultados de aprendizagem dos alunos.

Por se tratar de uma proposta de atividades, espera-se que o presente trabalho
possa ser inspirador para outros professores que escolham utilizad-lo da forma
proposta ou, sempre que necessario, realizando adaptacdes de acordo com a
realidade ou até mesmo servindo de ponto de partida para constru¢cdo de outras

propostas para o desenvolvimento do conteddo com seus alunos.
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